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Sammendrag av masteroppgaven 
Oppgavens tittel: ”Matematikkvansker- gjemt og glemt i skolen?”  En kvantitativ 
undersøkelse av læreres kunnskap om matematikkvansker, og læreres erfaring med 
kartlegging og tilrettelegging av matematikkundervisning på et tidlig stadium.  
Formål og problemstilling: Formålet med undersøkelsen er å bidra til økt innsikt i  
læreres kunnskap om matematikkvansker, og erfaring med kartlegging og 
tilrettelegging av undervisning i matematikk på et tidlig stadium. Med utgangspunkt i 
formålet er denne problemstillingen formulert: ”Hvordan vurderer lærere sine 
kunnskaper om matematikkvansker, og hvordan tilrettelegger de  
matematikkundervisningen for elever med matematikkvansker  med utgangspunkt i 
kartleggingsprøve  på 3. trinn?”  
Metode: Det anvendes en kvantitativ tilnærming med spørreskjema som instrument. 
Utvalget består av 29 lærere med arbeidserfaring i skolen fra 1- 40 år, og 
svarprosenten er 72,5 %. Dataprogrammet SPSS er brukt for å få en oversikt over 
innsamlet tallmaterialet. De åpne spørsmålene med kommentarer fra lærerne blir 
behandlet manuelt. Anonymitet er sikret i undersøkelsen ved at prosjektet er meldt til 
Norsk samfunnsfaglig datatjeneste (NSD) og godkjent som ikke meldepliktig. 
Resultatene er vist med frekvenstabeller og diagrammer.  
Hovedresultater: Resultatene viser  at mens lærernes formelle kompetanse om 
matematikkvansker er lav, vurderer de sin egen kompetanse om matematikkvansker 
høyere. Det kan bety at lærernes kunnskaper om matematikkvansker i større grad er  
basert på deres egne vurderinger og erfaringer enn teoretisk kunnskap. Resultatene  
viser at tiltross for at lærerne mener kartlegging med M- prøven er et godt verktøy for 
elever med svake resultater, ser vi en forskjell mellom lærernes forståelse av elevenes 
behov og lærernes tilrettelegging av individuell kartlegging for elever med 
matematikkvansker. Det er vist en forskjell mellom lærernes forståelse av elevenes 
behov og lærernes tilrettelegging av matematikkundervisning på områdene samtaler 
om oppgaveløsninger, oppgaver fra dagliglivet, oppgaver i addisjon og subtraksjon, 
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og hjelp til å utvide strategiutvalget for elever med matematikkvansker. Det kan 
derfor se ut til at lærerne tilrettelegger matematikkundervisningen, med utgangspunkt 
i kartleggingsprøve på 3. trinn for elever med matematikkvansker, i noe mindre grad 
enn de ser det er behov for.  
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Forord 
Med utgangspunkt i egen erfaring, subjektive observasjoner og møte med teorien 
gjennom studier i spesialpedagogikk, har tema og forskningsproblem for dette 
masteroppgaveprosjektet blitt til. Det har vært en spennende og lærerik prosess som 
jeg er takknemlig for at jeg har hatt anledning til å gjennnomføre. Det hadde ikke 
vært mulig uten all den støtte og oppmuntring jeg har fått. Jeg vil først og fremst 
takke Jan, min beste venn, som engasjert og tålmodig har vært til uunnværlig hjelp 
under arbeidet med oppgaven.  Foreldrene mine og barna mine, Ester, Ivar, Gøril, 
Jon, Geir jr. og Torkel skal også ha  en stor takk for moralsk støtte og interesse.  
Jeg vil spesielt takke førsteamanuensis Jorun Buli-Holmberg ved Institutt for 
spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo som har vært veileder for prosjektet. Jeg 
er veldig takknemlig for alle konstruktive råd og positive tilbakemeldinger som du 
har gitt meg hele veien. Det har vært et uvurderlig bidrag til inspirasjon, utholdenhet 
og ikke minst arbeidsglede i denne krevende prosessen.  
Jeg vil også takke alle lærerne i ”Heia” kommune som villig har stilt opp for meg og 
prosjektet mitt. Jeg setter stor pris på at dere tok dere tid til å svare så 
samvittighetsfullt og ærlig på spørsmålene mine midt i en travel skolehverdag. 
Sammen med kommunalsjefen og rektorene ved skolene, som også har støttet meg og 
åpnet veien for prosjektet, har dere bidratt til det viktigste i oppgaven.   
 
Oslo, mai 2007 
Nina Odden 
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1. Innledning 
Hovedtema i denne oppgaven er tilrettelegging av matematikkundervisning på et 
tidlig stadium. I dette kapitelet redegjør jeg for bakgrunnen for masteroppgaven, 
presenterer formål, problemstilling og forskningsspørsmål, samt gir en kort 
beskrivelse av egen undersøkelse. Avslutningsvis følger en disposisjon for oppgaven.  
1.1 Bakgrunn for masteroppgaven 
Matematikk som skolefag har tradisjonelt et teoretisk og abstrakt preg og det å mestre  
faget er ofte blitt forbundet med intelligens. På den måten kan det være en utbredt 
oppfatning at matematikk er bare for de få og spesielt begavede blant oss. Er det 
kanskje derfor en større toleranse for at elever sliter i matematikk?  Olav Lunde 
(2003b) ved Sørlandets kompetansesenter peker på at omfanget av 
matematikkvansker er det samme som det er for lese- og skrivevansker. Lunde 
fastslår at tiltross for dette er det langt færre som får hjelp for sine vansker i 
matematikk. Han  spør om matematikkvansker er lærevansken som skolen glemte. 
Lunde henviser til den svenske professoren Olof Magne og hans foredrag på 
forskerkonferansen i Ørebro oktober 2003. Magne hevdet at for den del av 
befolkningen som går gjennom skoleløpet med omfattende vansker i matematikk uten 
å få hjelp, kan konsekvensene bli særdeles store. Han peker på konsekvenser som 
dårligere yrkesmuligheter og tilpasningsvansker i samfunnsdeltakelse (Lunde, 
2003b).  
Når det gjelder omfanget av matematikkvansker kommer Ostad (2003) fram til at  
femten til tjue prosent av elevene i Norge går ut av ungdomskolen uten å kunne de 
fire regneartene.  Magne og Engstrøm la fram tall fra Sverige, på den 1. nordiske 
forskerseminar om matematikkvansker i 2001, som viste at femten prosent av elevene 
i niende klasse har matematiske ferdigheter som svarer til nivået i fjerde klasse 
(Lunde 2003a). Magne (1998) hevder omfanget av matematikvansker har holdt seg 
 8 
konstant de siste tiårene tiltross for ulike læreplaner og stor satsing på 
spesialpedagogiske tiltak.   
Som lærer i grunnskolen har jeg hatt anledning til å bli kjent med elevene fra første 
klasse og følge deres utvikling de første årene i skolen. Jeg har fattet spesiell interesse 
for elevenes utvikling og opplevelse av  faget matematikk. Min erfaring er at veldig 
mange elever på begynnertrinnet velger matematikk som det faget de liker aller best 
på skolen. I og med at jeg har arbeidet ved en kombinert skole, har jeg hatt kontakt 
med elevene også etter begynnertrinnet. Når jeg snakker med de samme elevene på 
ungdomstrinnet, gir flere av elevene uttrykk for en negativ holdning til 
matematikkfaget. En del av elevene sier de har mistet grepet i faget og at de føler seg 
mislykket og dumme. Det kan være grunn til å undres over hva som kan være årsaker 
til en slik uheldig utvikling. Hvorfor har de mistet motivasjonen og troen på seg selv? 
Det er trolig mange forklaringer men det kan være grunn til å spørre om mangel på 
tilpasset opplæring er en overhengende  årsak. Har det blant annet vært mangelfull 
kartlegging og en vente- og se- holdning som har gjort at individuell tilpasning av 
undervisningen ikke er iverksatt på tilfredstillende måte? 
Kunnskap om matematikkvansker er nødvendig for å tilrettelegge undervisningen på 
best mulig måte for elever  som har store vansker i faget matematikk. Det er viktig å 
fange opp elevene så tidlig som mulig i skoleløpet for å hindre at vanskene utvikler 
seg i negativ retning. Matematikk er et fag hvor emnene bygger på hverandre og 
dersom vanskene oppstår  på et tidlig stadium, kan det være lett å miste motivasjonen 
og innsatsen i faget.  Kartlegging av elevenes ferdigheter i matematikk på et tidlig 
stadium kan være et nyttig redskap for å forebygge matematikkvansker. Foruten å 
identifisere elever med store vansker i faget, er kartlegging en del av grunnlaget for 
tilrettelegging av matematikkundervisningen. For at kartlegging skal  fungere etter 
hensikten er det nødvendig at skolen har tilstrekkelig faglig kompetanse på området 
for å sette inn tiltak som er tilpasset elevenes læreforutsetninger, og som kan bidra til 
utvikling. Av hensyn til masteroppgavens omfang, og siden lærerne er de som setter 
tiltak ut i praksis,  ønsket jeg  å begrense meg til lærerne som respondenter. Jeg ville  
 9 
spørre  om deres kunnskap om matematikkvansker, og deres erfaring med kartlegging 
og tilrettelegging av matematikkundervisning. 
1.2 Formål, problemstilling og forskningsspørsmål 
Formålet med undersøkelsen er å bidra til økt innsikt i  læreres kunnskap om 
matematikkvansker, og læreres erfaring med kartlegging og tilrettelegging av 
undervisning i matematikk på et tidlig stadium. Utgangspunktet er obligatorisk 
kartlegging i matematikk i den utvalgte kommunen, og oppmerksomheten er spesielt 
rettet mot elever med svake resultater. Hensikten er å gi et nyansert bilde av lærernes 
kunnskap om matematikkvansker,  og erfaring med kartlegging som grunnlag for 
tilrettelegging av undervisningen. Gjennom dette ønsker jeg å få et bilde av hva som 
blir gjort for elever med lave skårer på kartleggingsprøver i matematikk med tanke på 
forebygging av matematikkvansker. Med utgangspunkt i formålet er denne 
problemstillingen formulert: ”Hvordan vurderer lærere sine kunnskaper om 
matematikkvankser, og hvordan tilrettelegger de  matematikkundervisningen for 
elever med matematikkvansker med utgangspunkt i kartleggingsprøve  på 3. trinn?” 
Elever med matematikkvansker er, i forbindelse med denne oppgaven, elever som 
skårer under kritisk grense på standardisert kartleggingsprøve i matematikk.  
Problemstillingen er konkretisert med tre forskningsspørsmål, og disse er:   
9 Hvordan vurderer lærere sine kunnskaper om matematikkvansker?  
9 Hvilke erfaringer har lærere med kartlegging av elevers ferdigheter i 
matematikk, med vekt på elever som skårer under kritisk grense? 
9 Hvilken forståelse har lærere av elevenes behov, og i hvilken grad 
tilrettelegger de  matematikkundervisningen for elever med 
matematikkvansker?  
Ved hjelp av forskningsspørsmålene ville jeg undersøke sammenhengen mellom det 
som skjer i praksis og intensjonen med kartleggingsprøven, kompetansemålene i 
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læreplanen, og det forskning og erfaring har vist til nå om opplæring for elever med 
matematikkvansker. 
1.3 Kort beskrivelse av egen undersøkelsen  
Jeg har valgt en kvantitativ tilnærming fordi jeg ønsker å få en oversikt over 
problemet. Jeg har valgt å spørre om lærernes meninger  om egne kunnskaper og 
erfaringer med kartlegging og tilrettelegging av matematikkundervisning på et tidlig 
stadium. Jeg har vært spesielt interessert i å finne ut hva lærerne gjør for elever som 
skårer under kritisk grense på kartleggingsprøver. Instrumentet er spørreskjema og 
utvalget består av 29 lærere fra 3. og 4. trinn i en bestemt kommune. I spørreskjemaet 
var det lagt til rette for  kommentarer fra lærerne for å utfylle faste spørsmål og 
påstander. Anonymitet er sikret i undersøkelsen ved at prosjektet er meldt til Norsk 
samfunnsfaglig datatjeneste (NSD) og godkjent som ikke meldepliktig. 
Bakgrunnen for undersøkelsen er en obligatorisk kartlegging i matematikk som alle 
skolene i en bestemt kommune gjennomfører for alle elevene på 3. trinn.  
Kartleggingsprøven som blir brukt er M 2 som er en av flere prøver i en serie kalt 
”Kartleggingsprøver i matematikk” fra PP-tjenestens materiellservice. Prøven er 
standardisert, og i ”Heia” kommune hvor min spørreundersøkelse gjennomføres, 
utgjør den sammen med M 7 på 8. trinn obligatorisk kartlegging av ferdigheter i 
matematikk. Senere i oppgaven blir kartlegging med denne standardiserte 
kartleggingsprøven for 3. trinn omtalt som kartlegging med M-prøven. Ved 
kartleggingen med M- prøven (M 2) på høsten i 3. klasse er det hvert år elever som 
har lave skårer, og noen har skårer under kritisk grense. Kritisk grense tilsvarer 
prøveklasse 1 og 2, som er de to laveste skåreklassene. Gjennom kartleggingsprøven 
blir elevens sterke og svake sider undersøkt, og prøvene er ment å være et viktig 
hjelpemiddel i tilrettelegging og evaluering av undervisningen i matematikk (Rusten 
og Tornes 1994). Det understrekes at prøvene har et særlig siktepunkt med å fange 
opp elever med spesielle vansker i faget.  Kartlegging med M 2 omfatter delområdene 
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talloppfatning, addisjon, subtraksjon, relasjoner, utsagn/likninger, ti-tallsystemet, 
regnefortellinger og problemoppgaver fra dagliglivet. 
1.4 Disposisjon for oppgaven 
I kap. 1 er det en  presentasjon av masteroppgaveprosjektet, bakgrunn, formål og 
problemstilling. 
Kap. 2 er oppgavens teoretiske grunnlag hvor  tilpasset opplæring og 
matematikkvansker er beskrevet og drøftet. 
Kap. 3 er  oppgavens metodel som inneholder valg av metodisk tilnærming,  
beskrivelse av utvalg, design og genraliseringsproblemer, datainnsamlingen og 
metode for analyse av innsamlet tallmaterialet. I denne delen er det også reflektert 
rundt forskningens kvalitet ved å peke på etiske hensyn, validitet og reliabilitet. 
Tilslutt er det tatt med noen vitenskapsteoretiske perspektiver.  
I kap. 4 er det presentasjon og diskusjon av hovedresultatene fra spørreundersøkelsen. 
Resultatene er drøftet på bakgrunn av teori og empiri slik det kommer fram i kap. 2 
og 3. Her belyses funnene relatert til de tre forskningsspørsmålene som er 
konkretisert i den overordnede problemstillingen.  
Kap. 5 inneholder  en kort oppsummering og konklusjoner  på bakgrunn av svarene 
fra drøftingen av forskningsspørsmålene. Dette utgjør et samlet resultat som kan  gi 
noen svar på problemstillingen i masteroppgaveprosjektet.  
Tema og forskningsproblem for masteroppgaven er omfattende, og 
forskningsspørsmålene kunne hver og en vært utgangspunkt for en hel oppgave. Mitt 
ønske har midlertid vært å få et mest mulig helhetlig bilde av de utfordringene som 
tilrettelegging av undervisning for elever med matematikkvansker stiller. Det er 
viktig å understreke at utvalget for undersøkelsen er begrenset i antall, og derfor 
gjelder resultatene mest sannsynlig først og fremst for lærerne i kommunen hvor 
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undersøkelsen er foretatt. Det er en utdyping av generaliseringsproblemer ved 
undersøkelsen i metodedelen. 
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2. Tilpasset opplæring og matematikkvansker  
I dette kapitelet presenteres utvalgt teori om tilpasset opplæring og 
matematikkvansker som har relevans til problemstilling. Det henvises til lovverk og 
læreplan, teori og empiri om matematikkvansker. Kapitelet innledes med tema 
tilpasset opplæring og spesialundervisning. Deretter følger tema tilpasset opplæring i 
matematikk med utgangspunkt i utdanningspolitiske retningslinjer. Tilslutt beskrives 
matematikkvansker, spesifikke matematikkvansker og årsaker til matematikkvansker.  
2.1 Tilpasset opplæring 
I dette delkapitelet er det tatt utgangspunkt i utdanningspolitiske retningslinjer i lov 
og læreplan. I likhet med begreper som inkluderende og likeverdig opplæring, er 
tilpasset opplæring et overordnet utdanningspolitisk prinsipp nedfelt i 
Opplæringsloven (1998), og Læreplanens generelle del (1994). I læreplanverket for 
Kunnskapsløftet (Kunnskapsdepartementet 2006) heter det: ”Tilpasset opplæring 
innenfor fellesskapet er grunnleggende elementer i fellesskolen.” I del to; Prinsipper 
for opplæringen i Kunnskapsløftet  pekes det på at alle elevene, også de med spesielle 
vansker eller evner, skal få opplæring etter sine evner og forutsetninger. 
Målet med prinsippet med tilpasset opplæring for alle elevene i skolen i 
opplæringsloven er å sikre ”en skole for alle”. Opplæringen skal gjøre alle i stand til 
å mestre livets utfordringer på best mulig måte (Veiledning om spesialundervisning i 
grunnskolen og videregående opplæring, 2004). 
”Opplæringen har altså det ambisiøse mål å legge til rette for at barn og unge 
opparbeider kunnskap og dyktighet for livet. Det gjelder både å skulle 
forberede for familieliv som ung og voksen og å gi en allmenn forberedelse for 
videre utdanning og arbeidsliv og for deltakelse i samfunnsliv ellers” 
(Veiledningen 2004, s.8). 
Når det i Veiledningen (2004) blir pekt på begrepet inkludering, er det knyttet til at 
skolen skal være en møteplass og arbeidsplass for alle barn og unge i et inkluderende 
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og romslig fellesskap. Ordet fellesskap går igjen i beskrivelsen av hva inkludering 
innebærer i den norske grunnskole, og det gjelder både sosialt, faglig og kulturelt.  
Det er særlig lagt vekt på at elever med spesielle behov skal delta på en likeverdig 
måte. I følge veiledningen (2004) vil prinsippet med likeverdig opplæring for alle 
elever innebære et hensyn til at vi har en felles læreplan med felles mål for 
opplæringen, og at elever har ulike forutsetninger for å tilegne seg kunnskapen som 
er nødvendig for å nå disse målene. Likeverdig opplæring er på den måten en 
opplæring som er lik med hensyn til felles mål, men i praksis blir det en opplæring 
som er ulik fordi det skal tas hensyn til at elevene er forskjellige (ibid). 
I opplæringsloven heter det at alle elevene, også de med spesielle vansker eller evner, 
skal få opplæring etter sine evner og forutsetninger (Veiledningen 2004). 
”Gjennom god tilpasning av vanlig undervisning skal en så langt som råd er, 
søke å gi alle elever et godt utbytte av opplæringen.” 
”Tilpasset opplæring tilsier ulik behandling og fordypning i arbeid med 
lærestoffet og variasjon i art, vanskegrad, mengde, tempo og progresjon” 
(Veiledningen 2004, s.11). 
I Veiledningen (2004) pekes det også på behovet for et utvidet perspektiv på 
likeverdig og tilpasset opplæring for alle. Det betyr et større fokus på hele 
læringsmiljøet med systemrettet tiltak, framfor individrettet tiltak rettet mot 
enkeltelevens problemer. Iverksetting av tiltak for enkeltelever kan gjøres innen 
skolens rammer, og uten at det foreligger sakkyndig vurdering. (ibid). 
I Opplæringsloven (1998) går det fram at når den individuelle tilpasning av den 
ordinære undervisningen ikke er nok, kan det settes i verk spesialundervisning 
(spesialpedagogiske tiltak) med grunnlag i et formelt fattet enkeltvedtak. 
Enkeltvedtaket skal være basert på en sakkyndig vurdering fra PP-tjenesten 
(Veiledningen, 2004).  Det er PP-tjenesten som gjør en sakkyndig vurdering av 
hvorvidt eleven har rett til spesialundervisning, og tilrår omfanget av denne 
undervisningen. Med dette forstår vi at loven ikke gir en automatisk rett til 
spesialundervisning for elever med lærevansker og spesielle behov. Retten til 
spesialundervisning må vurderes i hvert enkelt tilfelle.   
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2.2. Tilpasset opplæring i matematikk 
I dette delkapitelet er det først en kort redegjørelse av hva som går fram av 
læreplanen om opplæring i matematikk. Etter det er det en kort redegjørelse for 
kartlegging som  forebygging av matematikkvansker. Tilslutt er det  pekt på metoder 
som kan være god tilrettelegging av matematikkundervisningen.   
Matematikkfagets akademisk preg og teoretisk karakter har variert opp igjennom 
tidene, og forankringen til virkeligheten og dagliglivet har variert på en tilsvarende 
måte. I de siste tretti årene har vi hatt flere ulike læreplaner som har vektlagt ulike 
områder og metoder faget matematikk, og i dag er læring med vekt på forståelse og 
tankeprosedyrer vektlagt i opplæringen (Holm 2002). 
I Kunnskapsløftet (Kunnskapsdepartementet 2006) legges det økt vekt på læring ved 
at grunnleggende ferdigheter skal styrkes, og at det er formulert tydelige 
kompetansemål i alle fag. De grunnleggende ferdighetene som skal styrkes er ; å 
uttrykke seg skriftlig og muntlig i alle fag, å lese og regne, samt å bruke digitale 
verktøy. Gjennom kompetansemålene i hvert enkelt fag skal hver enkelt elev 
stimuleres til størst mulig måloppnåelse gjennom tilpasset opplæring. I 
Kunnskapsløftets nye læreplan i matematikk  er faget strukturert i hovedområder hvor  
det er formulert kompetansemål etter 2. 4. 7. og 10. årstrinn.  I kompetansemålene er 
de grunnleggende ferdigheter integrert, og det pekes konkret på hva de innebærer for 
matematikkfaget. Blant annet innebærer det å uttrykke seg skriftlig og muntlig å være 
med i samtaler, kommunisere ideer og drøfte problem og løsingsstrategier med andre. 
Det understrekes at problembaserte oppgaver skal ta utgangspunkt i dagligdagse 
situasjoner og matematiske problem, og at regneoperasjonene er viktige redskaper i 
oppgaveløsingen (ibid). 
Erfaringsmessig vet vi at elever som skårer under kritisk grense på 
kartleggingsprøver i matematikk kan stå i fare for å utvikle alvorlige og ofte 
omfattende matematikkvansker (Lunde 1997). Lunde viser til elever som føler at de 
mestrer matematikken på begynnertrinnet, men som får store mangler i kunnskapen 
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etter hvert. Han peker på at intensjonen med kartlegging av ferdigheter i matematikk 
er å legge et grunnlag for tilpasset opplæring i faget (ibid). 
Kartleggingsprøver kan avdekke ulike lærevansker og er et viktig verktøy for å sette I 
verk tiltak. Prøvene måler hvilke ferdigheter og forståelse elevene har på de ulike 
hovedområdene i faget, og viser hvilke tiltak som er nødvendig for at eleven skal 
komme videre i sin faglige utvikling. Systematisk kartlegging av elevers ferdigheter 
gjennom kartleggingsprøver er på den måten et nødvendig utgangspunkt for tilpasset 
opplæring. Når den systematiske kartleggingen avdekker at en elev ikke har 
forventede kunnskaper i matematikk, vil det være behov for å foreta en individuell 
kartlegging for å få et bilde av hvilke type vanske det dreier seg om og omfanget av 
vanskene (Rusten og Tornes 1994). 
Bruk av språket i matematikkundervisningen er fremhevet av flere teoretikere som en 
god metode i tilretteleggingen av matematikkundervisningen (Holm 2002; Lunde 
1997). Holm (2002) understreker betydningen av språket som grunnlag for forståelse 
i faget matematikk. Elevene må få hjelp til å sette ord på egne tanker og beskrive 
oppgavens innhold og forslag til løsninger, hevder hun.  Elevene må få snakke med 
hverandre i matematikktimene. Språket støtter, styrer og strukturerer læreprosessen 
(ibid). 
”Bruk av så vel det ytre som indre språk medvirker til å bevisstgjøre eleven på 
bruk av egne tankeprosesser”   
                                                                                               (Holm 2002, s. 60) 
Holm (2002) nevner særlig lærerens oppgave som i denne sammenheng vil være å 
stimulere elevene til å konstruere sin egen kunnskap gjennom erfaring. De må gies 
anledning til å forstå meningen med de oppgavene de gjør (ibid). Lunde (1997) 
understreker at det er i samspillet med omgivelsene eleven lager sin egen kunnskap. 
Han illustrerer dette eksempelvis med eleven som kommer til skolen med et etablert 
kunnskapslager, avhengig av erfaringer fra omgivelsene. Han ser dette som 
puslespillbiter skolen må ta fatt i, og hjelpe eleven til å rydde i hodet. For å kunne 
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hjelpe eleven med en ryddeoperasjon, vil det være nyttig å forsøke å finne noe ut om 
hvordan eleven tenker (ibid).  
I følge Vygotsky (2001) er det å sette ord på det man tenker funksjonelt i forhold til 
både tenking og begrepsdanning fordi det hjelper til å kjenne igjen det som er 
vesentlige ved kunnskapen. Språket får på denne måten en forsterkende effekt av det 
barnet lærer. I tråd med Vygotsky (2001) er kommunikasjon sentral i 
matematikkundervisningen. Lærerens rolle blir å komme i en god kommunikasjon 
med eleven, få tak i hvordan eleven tenker. Ved siden av læreren som en viktig 
samtalepartner, kan elevene seg i mellom være gode samtalepartnere for hverandre. 
Barn kan ofte forstå hverandre bedre da de kan ha tilnærmet felles begrepsforståelse. 
Barn bruker et språk seg i mellom som de lettere kan forstå. 
Strategiopplæring som en god metode for tilrettelegging av undervisning i 
matematikk, spesielt for elever med matematikkvansker, er tydeliggjort i  forskning 
på matematikkvansker i de senere årene. Ostad (2003) understreker betydningen av 
strategiopplæring på begynnertrinnet.  Dette sier han på bakgrunn av hans egne 
undersøkelser som viser  at elever med matematikkvansker har mangelfulle  
kunnskaper om strategier. Strategiutvikling er et område i kunnskapsutviklingen i 
matematikk som elever med matematikkvansker skiller seg ut fra andre elever med 
normalutvikling i matematikk. Dette viser at elever med matematikkvansker trenger å 
utvikle startegibruken for å komme videre i faget matematikk (ibid). 
Strategier forklares trolig best som operasjoner eller fremgangsmåter som skal løse et 
problem eller oppgave. Ostad (2003) mener det dreier seg om to hovedtyper av 
strategier i matematikken. Det er generelle strategier som er metakognitive, og 
oppgavespesifikke strategier. De sistnevnte deles gjerne inn i tellestrategier og 
tenkestrategier. Tenkestrategier er automatisert og hentes raskt opp fra lageret. 
Tellestrategier er mer å betrakte som reserveløsning som for eksempel 
uhensiktsmessig telling i gangetabellen (ibid). 
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Matematikk består av mange ferdigheter, og en vesentlig del er kunnskap om 
strategier og strategibruk. Ostad (2003) mener eleven kan få opplæring i 
strategikunnskaper ved direkte instruksjon med fokus på oppgavespesifikke 
strategier. Forskning viser liten effekt når det gjelder overføringsverdien og 
langtidsvirkningen av denne opplæringen. Større effekt har derimot systematisk 
strategiopplæring ved hjelp av metakognisjon og generelle strategier. Denne  
opplæringen bør ha to siktemål. For det første å øke mengden av strategikunnskap, og 
for det andre fremme bevisst bruk av strategiene (ibid). 
Han peker på forskning som er i gang når det gjelder sammenhengen mellom 
strategibruk og indre tale. Ostad er leder for et flerårig prosjekt i Hå kommune. Dette 
prosjektet gjelder matematikkundervisning på begynnertrinnet. De ønsker å 
undersøke blant annet hvilken effekt bruk av indre tale kan gi angående fleksibel bruk 
av strategier ved oppgaveløsning. Bakgrunnen for prosjektet er funn som viser 
sammenhengen mellom matematikkvansker og bruk av strategier. Elever med 
matematikkvansker har få strategier, varierer lite og velger de enkleste strategiene, 
viser forskning på slutten av nittitallet (Ostad 2003). Metoden går i korthet ut på at 
elevene skal ved hjelp av språklig bearbeiding i strategiopplæringen, få en økt 
bevissthet i valg av strategier. Noe som skal bidra til større fleksibilitet i bruk av 
strategier. Når elevene har forstått og lagret kunnskapen kan indre tale aktivisere og 
hente fram strategiene. 
2.2 Matematikkvansker 
I dette delkapitelet er det, med utgangspunkt i teori og empiri om matematikkvansker, 
en  beskrivelse av matematikkvansker, spesifikke matematikkvansker, kjennetegn og 
årsaker til matematikkvansker. 
Matematikkvansker har ulike årsaker og kan arte seg på forskjellige måter. Noen kan 
ha disse vanskene som en følge av dårlig konsentrasjon, vansker med syn, 
språkproblemer eller lese- og skrivevansker (Holm 2002; Ostad 2001). Forskning på 
sammenheng mellom lese- og skrivevansker og matematikkvansker i de senere årene 
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har avdekket en mulig felles bakenforliggende årsak, som bunner i fonologiske 
vansker (Ostad 2001). Sammenhengen mellom vansker i matematikk og norsk blir 
beskrevet under punktet som handler om årsaker. Andre kan ha vansker i faget 
matematikk på grunn av  dårlig selvbilde eller vansker av sosial og emosjonell art. 
Det finnes ingen enkel modell som forklarer årsakene til disse vanskene (Holm 
2002). Lærevansker i matematikk kan altså oppstå som en følgetilstand av vansker på 
andre utviklingsområder eller vansker i andre skolefag. I tillegg viser forskning at 
noen elever har store og omfattende matematikkvansker av spesifikk karakter (Ostad 
2001). Det er dette som gjerne omtales som spesifikke matematikkvansker eller 
dyskalkuli i faglitteraturen. For å få en nyansering av begrepet matematikkvansker 
redegjøres det for matematikkvansker og spesifikke matematikkvansker i dette 
kapitelet. 
2.3.1 Hva er matematikkvansker? 
Magne (1998) poengterer viktigheten av å ha et romslig begrep for å få med alle 
grader og typer av vansker. Han har etter hvert valgt å bruke uttrykket særskilte 
opplæringsbehov i matematikk. I sin definisjon fra 2001 understreker han at 
matematikkvansker må betraktes som en multifaktorell vanske, og som et resultat av 
tre faktorer: elevens innlæringsstil, matematikkens innhold og undervisningsformen 
(ibid). Holm (2002) velger å se det slik at matematikkvansker omfatter alle elever 
som har problemer med å tilegne seg matematikk, fra de som har dyskalkuli til de 
som har vansker på andre områder i tillegg til matematikkvanskene. 
Ostad (2001) omtaler elever som ikke klarer seg så godt i matematikk som 
dysmatematikere, og deler disse elevene inn i to hovedgrupper. Den ene gruppen 
består av elever som følger den normale utviklingen men i et langsommere tempo, 
mens den andre gruppen er elever som har en annerledes faglig utvikling i 
matematikk i forhold til andre elever. Ostad (2004) har etter hvert kommet fram til 
denne definisjonen av termen matematikkvansker: 
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”Matematikkvansker refererer seg til de dysmatematikere som, sett i forhold til 
normalt fungerende elevers matematikkfaglige utviklingsmønster, ikke har en 
forsinket men en kvalitativ forskjellig utvikling.” 
                                                                                                          (Ostad, 2004, s. 43) 
Gjennom nyere undersøkelser viser Ostad at de fleste dysmatematikere går inn i en 
utvikling som helst gjenspeiler kvalitativ forskjellig utvikling heller enn forsinket 
utvikling. 
2.3.2 Hva er spesifikke matematikkvansker? 
Forskning viser at noen elever har store og omfattende matematikkvansker til tross 
for gode eller over gjennomsnittetlige  læreforutsetninger (Ostad 2001). Det er dette 
som gjerne omtales som spesifikke matematikkvansker eller dyskalkuli i 
faglitteraturen. Spesifikke matematikkvansker og dyskalkuli er så godt som 
ensbetydende begreper (Ostad 1999).  Ostad (2004) refererer til det såkalte MUM-
prosjektet og definisjonen som ble lagt til grunn i den forbindelse. Mum-prosjektet 
kartla den matematikkfaglige utviklingen hos elever på hele barnetrinnet i løpet av en 
periode på åtte år.  Det pekes på tre kriterier i Ostad sin definisjon av dyskalkuli fra 
2001. Han hevder at for at vi skal karakterisere vanskene som spesifikke må det, 
foruten en kvalitativ forskjellig utvikling i faget, være en klar forskjell mellom 
pretasjoner i matematikk og i andre fag. Foruten dette må det være et klart misforhold 
mellom generelt evnenivå og prestasjoner og evner i matematikk (Ostad 2004). I 
denne oppgaven som handler om læreres ståsted og deres tilrettelegging av 
undervisning, vil ikke spesifikke matematikkvansker bli kommentert ytteligere. Om 
vanskene er av spesifikk karakter eller ikke er trolig mindre relevant med tanke på 
opplæring. Lærere må tilrettelegge for den enkelte elevs vanske uavhengig av hvilken 
type vanske det er, og graden av vansken. I opplæringsøyemed kan det antas at det i 
første rekke er behov for å identifisere elever som har vansker i faget matematikk. 
Under neste punkt blir det derfor redegjort for hva som kjennetegner den 
matematikkfaglige utviklingen til elever med matematikkvansker 
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2.3.3 Kjennetegn på utviklingen til elever med 
 matematikkvansker 
Etter et flerårig prosjektarbeid la Ostad (2001) fram resultater som viste at 
dysmatematikere (elever med matematikkvansker) ikke har en forsinket men heller en 
kvalitativ forskjellig faglig utvikling i matematikk. Han hevder at elever som 
mislykkes i matematikk har flere fellestrekk. Gjennom  prosjektet ble det forsøkt å 
synliggjøre forskjellen mellom utviklingsmønsteret til ”matematikksvake elever” og 
”normalelever”.  Resultatene viste at gruppen ”matematikksvake elever” skilte seg fra 
andre elever ved ensidig bruk av enkle tellestrategier. Det viste seg også at de varierte 
strategibruken lite i forhold til ”normaleleven”, og det skjedde få endringer i 
strategibruken opp gjennom skolealderen. En slik utflating av utviklingskurven 
syntes å skje tidlig i skolealderen, allerede i 1. klasse (ibid).  
Resultatene fra prosjektet kan tyde på at uhensiktsmessig strategibruk i seg selv kan 
bidra til å hindre et normalt utviklingsforløp (utvikling av matematikkvansker) (Ostad 
1999). Dette utviklingsmønsteret kan skyldes metoder i matematikkundervisningen 
som oppmuntrer til bruk av ensidig og enkel bruk av tellestrategier, hevder Ostad. 
Han peker på at det særlig i begynneropplæringen for elever med matematikkvansker 
burde være større vekt på hensiktsmessige læremåter enn å lære mer matematikk.  
 
 2.3.4  Årsaker til matematikkvansker 
Forskning på lærevansker i matematikk de senere årene har gitt oss et sammensatt 
årsakskart. Tidligere ble dårlig og mangelfull undervisning sett på som årsak, men nå 
er det mest utbredt å se på årsaker til matematikkvansker som et samspill mellom 
individuelle og systemiske faktorer. Elever får sannsynligvis vansker i dette faget av 
mer enn en årsak, og de kan ha vansker på et eller flere områder i matematikk (Holm 
2002, Magne 1998, Ostad 1999).  
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Som det er pekt på understreker Ostad (2001) i sine definisjoner av 
matematikkvansker og dyskalkuli (spesifikke matematikkvansker) at begge deler 
dreier seg om kvalitativ forskjellig utvikling i matematikk. Han påpeker videre på at 
noen har vansker i en periode av skoleløpet og kommer seg senere, mens andre har 
problemer hele veien og i voksen alder. Holm (2002) hevder at enkelte har så store 
vansker at de har problemer med å greie seg i hverdagen. De greier ikke å ta 
sertifikat, kan ikke planlegge en reise, pakke kofferten eller gjøre innkjøp fordi de 
ikke kan vurdere pengebeløp på grunn av manglende forståelse av tallbegreper. En 
del elever utvikler til og med en direkte angst for faget og føler seg mislykket og 
dumme. Årsaker til matematikkvansker kan være faktorer av kognitiv art, 
komorbiditet med skriftspråkvansker, emosjonell eller pedagogisk art (Holm 2002). 
Her følger en beskrivelse av alle disse ulike årsakene til matematikkvansker. 
 
Kognitive årsaker 
Kognitive årsaker til matematikvansker kategoriseres ofte i teorien i disse fire 
områdene: Automatiseringsvansker, problemløsing, abstraksjonsvansker og 
hukommelsesvansker.  
Automatiseringsvansker er vansker med å automatisere regnetabellene, og dette er 
noe som særpreger mange av elevene som har matematikkvansker. Holm (2002) 
hevder at elever med matematikkvansker trenger mer tid på seg til å automatisere 
regnetabeller, og på den måten bli gode i hoderegning. Slik kan ressurser bli frigjort 
til andre krevende kognitive prosesser hevder hun. Holm (2002) henviser til Luria 
som i 1980 pekte på automatiseringsvansker som en forklaring på vansker på området 
aritmetikk. Aritmetikk er læren om tallregning. En del elever har problemer med å 
hente tallkunnskaper direkte fra langtidshukommelsen og huske tallfakta i sekvenser, 
viser nyere undersøkelser av ulike forskere på nittitallet (Holm 2002). 
Undersøkelsene viser at elever med automatiseringsvansker i matematikk ofte 
benytter tellestrategier, og at disse strategiene er lite hensiktsmessige når tallene er 
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store. Ostad (2001) hevder å ha belegg for å si at forstyrrelser i automatisering kan 
skyldes vansker med å hente kunnskap direkte fra kunnskapslageret 
(langtidshukommelsen). Elever med matematikkvansker henger seg opp i rigide 
tellestrategier (Ostad 1999). 
Problemløsing er et viktig område i matematikken som noen elever med 
matematikkvansker har store problemer med. Matematikk er et tenkefag og setter 
store krav til blant annet problemløsning (Magne 1998). Evnen til å planlegge, sette 
delene i riktig rekkefølge samt holde fokus på det sentrale i oppgaven er elementer i 
all problemløsning (Holm 2002). En av årsakene til forstyrrelse i evnen til 
problemløsning kan være dårlige læringsstrategier (Ostad 2003). Læringsstrategier er 
tidligere beskrevet under punktet om strategiopplæring.  
Abstraksjonsvansker er en annen årsak til matematikkvansker på det kognitive 
utviklingsområdet. Mange klarer ikke overgangen fra konkreter til abstrakte 
regneprosedyrer med symboler. Overgangen fra konkret til abstrakt forståelse i 
matematikk er en kritisk fase for kunnskapsutviklingen i matematikk. En del elever 
har abstraksjonsvansker i matematikk, de henger seg opp i konkreter og kommer seg 
aldri opp på et ”tenkenivå” i faget (Ostad 1999). Håndtering av abstrakte 
matematikksymboler krever evne til å generalisere, en løsrivelse fra her og nå – 
situasjonen, og noen elever mangler altså denne evnen (Holm 2002).  
Hukommelsesvansker i matematikk kan skyldes svekket fonologisk minnefunksjon, 
vansker med å lagre eller hente opp kunnskapen (Holm 2002, Ostad 1999). Ostad 
(1991) påpeker at tilegnelse av hensiktsmessige strategier og bruk av kunnskaper i 
matematikk er i stor grad et spørsmål om lagring i hukommelsen. Fonologiske 
prosesseringsvansker og funksjoner i korttidsminnet har fått mye oppmerksomhet i 
forskningen i de senere årene. Holm (2002) hevder elever med matematikkvansker 
har dårlig korttidsminne. Korttidsminnefunksjonen er evne til å fastholde flere 
elementer av informasjon samtidig. Dette skjer i løpet av de første sekundene de får 
informasjonen (ibid). Elever som har vansker med denne funksjonen har ofte 
problemer med både skriftspråk og matematikk (Holm 2002, Ostad 1999). 
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Komorbiditet 
Mange lærere har erfart at elever med lese- og skrivevansker også utvikler 
matematikkvansker, og spør derfor om lese-og skrivevansker kan være en direkte 
årsak til matematikkvansker . Det kan derfor være interessant å se på om det er en 
sameksistens (komorbiditet) mellom disse to vanskeområdene. Morbiditet betyr 
sykelighet og komorbiditet betyr sykelighet på flere områder samtidig (Ostad 1999). 
I de senenre årene har det vært forsket på spørsmålet om det er en sammenheng 
mellom matematikkvansker og lese- og skrivevansker. Det er i hovedsak to 
innfallsvinkler til slik forskning. Utgangspunktet kan være elever som har lese- og 
skrivevansker, og så finner man ut hvor mange av de som har matematikkvansker. 
Snorre Ostad tok det motsatte utgangspunktet i sin undersøkelse i 1998. Han 
undersøkte hvor mange som hadde rettskrivingsvansker av de som i utgangspunktet 
hadde matematikkvansker.  
Undersøkelsen til Ostad  viste at 11% av elevene i grunnskolen har 
matematikkvansker og halvparten av disse har lese- og skrivevansker i tillegg. Det 
kan påvises at 40% var gode i lesing og skriving, og noen var til og med bedre enn 
gjennomsnittet. Det kom videre fram at det er de som har de største vanskelighetene 
med skriftspråket som også får vansker i matematikk (Ostad, 1999). Det er gjennom 
undersøkelsen til Ostad lagt fram et klart samsvar på komorbiditet mellom 
lærevansker i skriftspråk og matematikk på 5,6 %. Det er grunn til å peke på at 
forskningen på dette feltet er av relativ ny dato, og i begrenset omfang, slik at 
resultatene bør tolkes med forsiktighet (Ostad, 1999). Han peker på en rekke 
sannsynlige årsaksforklaringer, og hevder for det første at  lærevansker i matematikk 
og skriftspråk kan dele en eller flere risikofaktorer som dårlig språklig stimulering, 
dårlig hukommelse, dårlig automatisering eller svake fonemiske ferdigheter. Videre 
mener han at en skriftspråkvansker kan øke risikoen for matematikkvansker og 
omvendt. Tilslutt peker Ostad (1999) på at to eller flere faktorer som i utgangspunktet 
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er forskjellige kan kobles til hverandre i et samspill, som for eksempel psykososiale 
vansker og matematikkvansker. 
Emosjonelle årsaker  
Noen elever har en alvorlig grad av generell frykt for å mislykkes i faget matematikk. 
De har utviklet noe som kan betraktes som matematikkangst.   Flere av dagens 
forskere på matematikkvansker er opptatt av de emosjonelle faktorene i sine 
forklaringer. Magne (1998) hevder fordi matematikk er et fag med høg prestisje og 
abstrakt karakter, kan faget virke skremmende og samtidig gi en følelse av 
mislykkethet i stor grad. Magne (1998) hevder at gjentatte opplevelser av 
mislykkethet, vil føre til at problemet vokser, og som igjen kan føre til 
følelsesmessige stressreaksjoner. Han viser til Arnqvist som gjorde en undersøkelse i 
1980 der han ønsket å finne ut om elevene hadde psykosomatiske symptomer i 
forbindelse med prøver i ulike skolefag. Han fant ut at elevene hadde flere slike 
reaksjoner i forbindelse med matematikk enn i andre fag. Da han undersøkte elever 
med spesielle opplæringsbehov i matematikk, var det de elevene som opplevde mest 
stress i sammenheng med matematikk (Magne, 1998).   
Det ser ut til at matematikkangst er en tilstand som er lite forsket på fordi definisjoner 
er vanskelig å finne. Holm (2002) viser imidlertid til McCoy som i 1992 beskriver 
matematikkangst som en følelsesmessig og kognitiv skrekk for matematikk. En av 
årsakene til matematikkangst kan være overdreven betydning av rette eller gale svar i 
undervisningen, hevder Magne (1998). Årsaker til matematikkangst er tatt opp av 
flere (Holm, 2002; Lunde, 2003b). De peker begge på at matematikkangst kan utvikle 
seg allerede i de laveste klassetrinnene. Holm støtter synspunktet til Magne om 
overfokusering på rett/feil dimensjonen i undervisningen i matematikk. Lunde 
(2003b) er inne på automatiseringsvansker som ofte fører til uhensiktsmessige 
strategier allerede i de lave klassetrinn, og at eleven ikke lærer av feilene han gjør. 
Han mener kimen til matematikkangst og dårlig selvbilde i matematikk kan ligge her. 
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Pedagogiske årsaker 
Allerede på 18oo-tallet var det flere forskere som satte søkelyset på dårlig 
undervisning som årsak til matematikkvansker (Holm, 2002). Barns begrepsforståelse 
i kontrast til de formelle symbolene i skolematematikken er aktuelt tema for alle som 
er engasjert i spørsmål angående forklaringer av matematikkvansker. Holm viser til 
Hughes som i 1997 hevdet det er en kløft mellom den formelle skolematematikken og 
barns begrepsoppfattelse. Barn løser problemer i dagliglivet som har med matematikk 
å gjøre uten å bruke formelle symboler framholder han. 
Tradisjonelt har det vært en oppfatning blant matematikklærere at forståelsen 
kommer bare vi øver lenge nok (ibid). Et slikt kvantitativt fokus kan ofte resultere i at 
tankefeil befester seg i stedet for å øke forståelsen, mener Lunde (2003b). Et annet 
særtrekk ved matematikkfaget som Holm (2002) trekker fram, er fagets hierarkiske 
oppbygging. Fagets hierarkiske oppbygging innebærer at emnene bygger på 
hverandre. Hvis læreren går videre i undervisningen uten at alle elevene behersker et 
emne tilfredstillende, vil nok de elevene fort miste grepet. Her er sjansen stor for en 
negativ utvikling som resulterer i dårlige prestasjoner (ibid). 
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3. Metodedel 
Metodedelen inneholder de valg og vurderinger jeg som forsker har foretatt meg 
gjennom hele forskningsprossessen. I metodedelen gjør jeg først rede for valg av 
metodisk tilnærming. Deretter følger en beskrivelse av utvalg, design og 
genraliseringsproblemer i undersøkelsen. Videre utdypes  datainnsamlingen og 
kvaliteten på forskningen i de to neste punktene. Til slutt skisseres metode for 
analyse av data.   
3.1 Metodisk tilnærming 
Første trinn i prossessen med å besvare problemstilling, er å velge forskningsopplegg 
og metode som best kan gi svar på det vi spør om (Mordal 2000). Det er to ulike 
måter å nærme seg et forskningsproblem på, og det er kvalitativ og kvantitativ 
tilnærming. Med andre ord må det i første omgang i en forskningsprossess avgjøres 
om forskningsopplegget bør ha en kvalitativ eller en kvantitativ tilnærming.  En 
kvalitativ forskningstilnærming gjør det mulig å fange opp informantenes 
opplevelser, kunnskap og erfaringer innenfor det aktuelle tema (Befring 2002). Ved 
en kvalitativ tilnærming ønsker forskeren å belyse problemet fra informantenes 
ståsted og et viktig mål er å forstå informantene på deres egne premisser (Befring 
2002, Dalen 2004). Dette forutsetter gjerne personlig kontakt med de man vil studere, 
og et vel anvendt kvalitativt instrument er intervjuet. Gjennom intervju av et 
begrenset antall personer kan man få frem viktige faktorer som lett kan skjule seg i 
tall eller prosenter (Dalen 2004). I kvantitative tilnærminger og forskningsopplegg 
ønsker forskeren derimot å kartlegge omfanget av fenomener og beskrive erfaringer, 
gjennom blant annet å spørre etter kunnskaper, meninger og  holdninger (Befring 
2002, Hellevik 1999).  Forskeren skaffer seg oversikt ved å sammenligne 
opplysninger fra mange enheter, uttrykke opplysningene i tall og foreta statistisk 
analyse (Hellevik 1999). Formålet med undersøkelsen er å bidra til økt innsikt i  
læreres kunnskap om matematikkvansker, og erfaring med kartlegging og 
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tilrettelegging av undervisning i matematikk på et tidlig stadium. Gjennom å spørre 
etter kunskaper og erfaringer vil jeg trolig få en oversikt over, og kunne gi en 
beskrivelse av hva  lærerne gjør når elever skårer lavt på kartleggingsprøver i 
matematikk. I og med at oversikt over og beskrivelse av fenomener er sentralt i den 
kvantitative forskningstilnærmingen anses det som den mest hensiktsmessige 
tilnærmingen i mitt tilfelle. Kvantitativ tilnærming med spørreskjema som instrument 
er en mye brukt metode i kartleggende undersøkelser (Hellevik 1999). Midlertid er 
det grunn til å peke på at spørreskjema og intervju har begge sine styrker og 
svakheter (Befring 2002, Hellevik 1999). En fordel ved spørreskjema er at resultatene 
kan være mer pålitelige og relevante fordi fravær av intervjuer kan gjøre at 
respondentene føler seg friere til å avgi ærlige svar (Hellevik 1999). Ved bruk av 
intervju kan det gies eksempler i sitatsform som analyseres for å gi svar som de faste 
svarene i et spørreskjema ikke gir rom for (Dalen 2004).  
3.2 Utvalg, design og generaliseringsproblemer 
I et masteroppgaveprosjekt som er begrenset av omfang og varighet, er det behov for 
å designe et selvstendig opplegg for forskningsprossessen. I dette delkapitlet 
redegjøres det for utvalget, design og genraliseringsproblemer under ett for å få fram 
en sammenheng. Redegjørelsen av utvalget er delt i to deler. Det er først en 
beskrivelse av utvelgelsesprossessen av respondenter, og deretter gjør jeg kort rede 
for endelig utvalg av respondenter i undersøkelsen. 
3.2.1 Utvalget 
Utvalget av respondenter i undersøkelsen består av lærere på 3. trinn i en bestemt 
kommune. I tråd med problemstilling var det  naturlig å velge lærere som underviser i 
matematikk på 3. trinn, og som har erfaring med kartleggingsprøven. Alle lærerne i 
utvalget  har derfor erfaring fra kartlegging med M- prøven, og undervisning i 
matematikk på 3. trinn. Etter telefonsamtalene med rektorene på de ulike skolene 
kom det fram at det var noe ulik praksis fra skole til skole med hensyn til hvor lang 
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erfaring de hadde med kartlegging med M- prøven. Enkelte skoler hadde brukt M- 
prøven systematisk i mange år, og hadde følgelig flere mulige respondenter. Etter 
drøfting av mulighetene for å la utvalget omfatte lærere med erfaring flere år tilbake i 
tid, ble det vurdert som relevant å velge lærere som oppfylte disse to kriteriene kun 
inneværende år og forrige skoleår. Hvis vi skulle gått lenger tilbake i tid, kunne trolig 
en faktor som hukommelse i for stor grad ha virket inn på  kvaliteten på svarene fra 
lærne. At utvalget består av lærere med erfaring fra kartlegging og undervisning i 
matematikk fra inneværende og forrrige skoleår kan riktignok medføre en viss 
forskjell i hvor godt de husker og følgelig beskriver sine erfaringer. Dette kan 
innebære en svekkelse av kvaliteten på svarene. Spørsmål om erfaringer kan være 
vanskelig å svare på fordi det kan være vanskelig å huske hva man har gjort tilbake i 
tid (Mordal 2000). Men fordi jeg antar hukommelse uansett er en individuell variabel 
vurderte jeg det allikevel slik at samlet sett vil utvalget av respondenter være godt 
egnet til å besvare spørsmålene i undersøkelsen. Spørsmål med krav til hukommelse 
har begrensninger fordi personer har ulik evne til å huske, og det kan variere med 
alder og erfaringsbakgrunn (ibid). Fordelen med spørreskjema kan være at 
respondentene får tid til å tenke seg om, og de kan se tilbake på tidligere planer og 
andre notater om hva de har gjort. Utvalget omfatter altså lærere som oppfyller disse 
to kriteriene for  inneværende skoleår og forrige skoleår. Dette ble gjort for å øke 
antall respondenter. Når respondenter velges etter bestemte kriterier slik det er tenkt 
her, er det for å sikre et utvalg som er hensiktsmessig. Min metode for å finne 
respondenter for innsamling av data kan beskrives som en skjønnsmessig utvelging. 
Ved å gjøre en skjønnsmessig vurdering velges respondenter for innsamling av data 
som kan representere den aktuelle målgruppen (Lund 2001). Tilgangen til 
respondenter for innhenting av data er innvilget gjennom en søknad til 
kommunalsjefen for oppvekst i kommunen. Det er 16 barneskoler i kommunen 
fordelt på fådelte, fulldelte og kombinerte skoler slik at det til sammen ble delt ut førti 
spørreskjema.  Tjueni skjema ble returnert til meg i posten og det gir en svarprosent 
på 72,5 %. 
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Endelig utvalg 
Det endelige utvalget består av 29 respondenter hvor samtlige bekrefter at de har 
gjennomført kartlegging med M- prøven for hele klassen/gruppa. Under halvparten 
har gjennomført M- prøven med mindre grupper og omtrent en av tre har gjennomført 
kartleggingen med enkeltelever. De fleste av de spurte lærerne (86,2 %) har hatt 
elever med skårer under kritisk grense. Så vidt over halvparten av lærerne (51,7 %) 
har fra seks til tjue års arbeidserfaring i skolen.  Nærmere en av fire lærere (24,1 %) 
har over tretti års erfaring. Til sammen viser resultatene at lærere som underviser i 
matematikk på 3. og 4. trinn i ”Heia” kommune har lang arbeidserfaring i skolen. Få 
lærere i undersøkelsen har formell kompetanse av betydning i matematikkvansker. 
Noen flere har formell kompetanse av relativt stort omfang når det gjelder  
spesialpedagogikk.  For å ivareta anonymiteten er det ikke stilt spørsmål om skolens 
navn eller om det er fådelt, fulldelt eller kombinert skole. Det har vært et mål å ha så 
få bakgrunnsvariabler som mulig for å sikre etiske hensyn. Bakgrunnsvariabler er 
interessante for de viser på hvilket grunnlag lærerne avgir sine svar. 
3.2.2 Design og generaliseringsproblemer 
Design er den overordna logikk som knytter våre data til forskningsspørsmål og 
hypoteser (Skogen 2006). For å svare på  forskningsspørsmålene i mitt 
masteroppgaveprosjekt  velger jeg en kvantitativ tilnærming med spørreskjema som 
instrument. Designet i mitt masteroppgaveprosjekt oppfyller tildels kravene til det 
som i metodelitteraturen beskrives som et survey- design. Survey- design er spesielt 
godt egnet til bruk i kartleggende undersøkelser, og til å måle sosiale fakta, 
holdninger og meninger i populasjoner (Befring 2002). Midlertid skiller mitt 
metodedesign seg fra et survey- design på et sentralt punkt. Denne forskjellen gjelder 
utvalget som i mitt tilfelle er et skjønnsmessig utvalg, og med det et ikke-
representativt utvalg. En survey- undersøkelse skal gi oversikt og gi muligheter for å 
trekke allmenne og generelle konklusjoner om fenomener (ibid). Av den grunn vil det 
være behov for å skape representativitet gjennomm utvalgsmetoder og statistiske 
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teknikker hevder Befring. Kun da er survey- metodikk en samlende karakteristikk 
fortsetter han. Ved skjønnsmessig utvelging, som er en flere varianter av ikke- 
sannsynlighetsutvelging, er det svært usikkert å vurdere representativiteten av et 
utvalg (Befring 2002). Ved et ikke- representativt utvalg er det ofte problematisk å 
vurdere grad av representativitet (Lund 2001). Lund peker på at representativitet kan 
sikres best gjennom sannsynlighetsutvelging. Sannsynlighetsutvelging innebærer at 
alle har en like stor sannsynlighet for å bli trukket ut til å være med utvalget. Hvert 
individ i populasjonen har en kjent, ikke- null sannsynlighet for å ble inkludert i 
utvalget (ibid). Undersøkelsen i mitt masteroppgaveprosjekt har som mål å gi en 
oversikt over læreres meninger, erfaringer og kunnskaper i en utvalgt kommune, og 
bruk av spørreskjema kan bidra til å gi denne oversikten. På bakgrunn av det vil det 
trolig kunne dannes et bilde av fenomenet opplæring for elever med 
matematikkvansker som gjelder for et skjønnsmessig utvalg i en bestemt kommune. I 
tråd med beskrivelsene av sannsynlighetsutvelging og mitt utvalg som et ikke- 
representativt utvalg, vil det være vanskelig å generaliser resultatene fra min 
undersøkelse til hele populasjone av matematikklærere på 3. trinn. Resultatene fra 
undersøkelsen gjelder derfor først og fremst for lærerne i en bestemt kommune.   
3.2 Datainnsamlingen 
For å få en oversikt over hvordan lærerne i den utvalgte kommune legger til rette 
opplæringen for elever med matematikkvansker benyttet jeg et spørreskjema. Et 
spørreskjema kan betraktes som et kollektivt intervju hvor alle deltagerne blir stilt de 
samme spørsmålene (Befring 2002). Ved  å benytte spørreskjema kunne informasjon 
innhentes fra alle aktuelle lærere på kort tid, og dette  er relevant i forhold til formålet 
med undersøkelsen og den tiden som er til rådighet for prosjektet.  I dette kapitlet om 
datainnsamlingen beskrives instrumentet i undersøkelsen som er spørreskjema, og 
prossessen med gjennonføringen av spørreundersøkelsen.  
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3.2.1 Spørreskjemaet 
For å svare på forskningsspørsmålene ønsket jeg å finne ut hvilke erfaringer lærerne 
har med kartlegging i matematikk og hvilken kunnskap og erfaring de har om 
tilrettelegging av matematikkundervisningen for elever med matematikkvansker. 
Forskningsspørsmålene er: 1. Hvordan vurderer lærere sine  kunnskaper om 
matematikkvansker? 2. Hvilken erfaring har lærere med kartlegging av elevers 
ferdigheter i matematikk, med vekt på elever som skårer under kritisk grense? 3. 
Hvilken forståelse har lærere av elevenes behov, og i hvilken grad tilrettelegger de 
matematikkundervisningen for elever med matematikkvansker? Ved å stille spørsmål 
om erfaringer og kunnskap, ville jeg trolig finne ut hvilke meninger og holdninger 
som ligger bak lærernes valg når de legger til rette undervisningen for elever med 
matematikkvansker . Skogen (2005) peker på et nesten ubegrenset behov for 
kompetanse og kunnskap i skolen sett i forhold til tilpasset opplæring for alle. Å 
kartlegge bakgrunnen for handlingsmønster i en organisasjon er å se på hvilke 
føringer vi oppfatter, og hva slags kunnskap som ligger bak valgene våre, i for 
eksempel skolehverdagen (Fuglseth 2006).  Hvordan spørreundersøkelsen ble 
gjennomført kommer jeg tilbake til under neste punkt i oppgaven. Under dette 
punktet om spørreskjemaet skal jeg begrense meg til å redegjøre for spørsmålene og 
påstandene i skjemaet og  utformingen av spørreskjemaet. 
 
Spørsmålene og påstandene 
I tråd med forskningsspørsmålene  ble spørsmålene ordnet i tre hovedtemaer: 1. 
Kartlegging i matematikk; 2.Tilrettelegging av matematikkundervisning; 3. 
Kjennetegn på matematikkvansker.  
Hovedtema 1 om kartlegging i matematikk, ble delt i tre hvor jeg i det første temaet 
ønsket å finne ut lærernes syn på om kartlegging med M- prøven gir et bilde av 
elevens ferdigheter i matematikk. I andre temaet om kartlegging i matematikk ønsket 
jeg å undersøke lærernes bruk av resultatene fra kartleggingen med M- prøven. 
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Tredje og siste tema om kartlegging i matematikk gjaldt lærernes vurdering av behov 
for individuell kartlegging utover M- prøven for elever som skårer under kritisk 
grense. Hovedtema 2 om tilrettelegging av matematikkundervisningen inneholdt fem 
temaer hvor det første temaet handlet om hvilke metoder lærerne mente bidrar til at 
alle elever kan lære addisjon og subtraksjon. Deretter fulgte tre temaer som 
henholdsvis dreide seg om betydning av å knytte matematikkoppgaver til dagliglivet, 
bruk av regnefortellinger i undervisningen, og bruk av problembaserte oppgaver i 
undervisningen. Det siste temaet om tilrettlegging av matematikkundervisningen var 
viet lærernes meninger om elever gjennom samtaler med medelever om 
oppgaveløsningen, kan få økt sine ferdigheter i matematikk. I tredje og siste 
hovedtema var hensikten  å undersøke hvilke kjennetegn som ville vekke lærerens 
mistanke om en elev kan ha matematikkvansker. Helt tilslutt i spørreskjemaet ble det 
spurt etter lærernes egen vurdering av kompetanse i spesialpedagogikk og 
matematikkvansker.  
Alle spørsmålene i de tre tidligere omtalte hovedtemaene, var såkalt 
likertskalaspørsmål som ble utformet som påstander. Lærerne skulle gi sin tilslutning 
til påstandene ved å sette ring rundt den grad av enighet som passet for dem. Jeg 
valgte å dele likertskalaen i seks grader av enighet. Dette valgte jeg for å unngå å få et 
nøytralt midtpunkt. Skaler svaralternativene bedre helle enn å bruke vet- ikke 
kategori (Haraldsen 1999). Ved å bruke skalaer og indekser kan man lettere få tak i 
kompleksiteten i begreper og fenomener (Haraldsen 1999, Mordal 2000). 
Skaleringsteknikker brukes som et måleinstrument for å finne ut hva som kan ligge 
bak meninger, preferanser og holdninger, og for å få en enklere rangering og oversikt 
over svarene (Mordal 2000). Før jeg går nærmere inn på tankegangen og prinsippene 
bak konstruksjonen av påstandene, vil jeg nevne at før likertskalapåstandene i 
spørreskjemaet var det en rekke bakgrunnsspørsmål hvor deltagerne skulle sett kryss i 
ruter for ja eller nei.  Bakgrunnsspørsmål kan være lette å svare på for respondentene, 
og på den måten være en enkel måte å begynne utfyllingen på. Enkle 
bakgrunnsspørsmål først i et spørreskjema kan fungere godt som en motivasjon til å 
fortsette å svare på skjemaet (Mordal 2000).  Målet med bakgrunnspørsmålene var å  
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kartlegge antall år ansatt som lærer i grunnskolen, formell kompetanse i 
spesielpedagogikk og matematikkvansker og lærernes gjennomføring av kartlegging 
med M-prøven. Ved bruk av spørreskjema i surveyundersøkelser hvor vi spør etter 
hva folk mener og tror, bør det også stilles spørsmål om erfaringer og kunnskaper 
som kan si oss noe om bevissthetsnivået i henhold til det vi spør om (Mordal 2000; 
Haraldsen 1999). 
Informasjonsbehovet i hovedtema 1 (Kartlegging i matematikk) og hovedtema 2 
(Tilrettelegging av matematikkundervisningen) ble konkretisert ved hjelp av 
gjennomgående prinsipper for hver av de to hovedtemaene. På bakgrunn av disse 
ulike pinsippene ble påstandene konstruert. I det følgende blir de gjennomgående 
prinsippene for konkretiseringen av informasjonsbehovet og konstruksjonen av 
påstandene i hovedtema 1 og 2 skissert. Informasjonsbehovet for temaene om 
kartlegging (Hovedtema 1) omfattet lærernes meninger om kartlegging av elevers 
ferdigheter i matematikk med særlig tanke på elever som skårer under kritisk grense 
på kartleggingsprøve i matematikk. Av den grunn ønsket jeg å lage påstander som 
ville avdekke i en viss grad lærernes meninger om kartlegging for alle elevene 
generelt, men i størst grad lærernes meninger om kartlegging for elever med skårer 
under kritisk grense. Det ble lagt særlig vekt på påstander om kartlegging av elever 
med skårer under kritisk grense fordi kartleggingsprøvene som alle skolene bruker 
har et særlig siktepunkt med å fange opp elever med vansker i matematikkfaget. 
Temaene for påstandene om kartlegging i hovedtema 1 i spørreskjemaet er hentet fra 
følgende kilder:  
1. Lærerveiledningen til M-prøven  
2. De ulike områdene i matematikk som M-2 kartlegger  
3. Lovverk og læreplan slik det kommer fram under Kapitel 2 om tilpasset 
opplæring, tilpasset opplæring i matematikk, og matematikkvansker. 
Et av prinsippene i temaene om tilrettelegging av matematikkundervisningen 
(Hovedtema 2) var å lage påstander som kunne dekke et tosidig informasjonsbehov. 
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På den ene siden var det behov for å lage påstander som kunne gi informasjon om 
lærernes meninger om hvilke opplæringsbehov elever med matematikkvansker kan 
ha. På den annen side var det behov for å lage påstander som kunne gi informasjon 
om hvordan lærerne legger til rette undervisningen for å dekke disse elevenes behov. 
Et annet prinsipp i utformingen av påstandene om tilrettelegging av 
matematikkundervisningen var å lage påstander som kunne gi informasjon om 
hvordan lærerne tilpasser undervisningen både med hensyn til den enkelte elevs beste 
måte å lære på, og med hensyn til den enkelte elevs matematikkvanske. Hensikten var 
på den måten å finne ut hvordan lærerne legger til rette for tilpasset opplæring for 
elever på alle faglige nivå i matematikk, med særlig hensyn på elever med 
matematikkvansker slik det heter i problemstillingen for denne oppgaven.  
Ved utformingen av spørsmål og påstander i spørreskjemaet ble det lagt til grunn at 
hvert spørsmål eller påstand omfattet bare ett begrep, samt at spørsmålene og 
påstandene var konkrete og spesifikke (Mordal 2000). Det ble på den måten lagt mye 
arbeid i å formulere entydige, men også uttømmende spørsmål og påstander slik at 
alle respondentene kunne finne et svaralternativ. Informasjonsbehovet for 
undersøkelsen kan  dekkes i størst mulig grad ved å legge vekt på entydige og 
uttømmende spørsmål (Haraldsen 1999, Mordal 2000).   Når det gjelder omfanget av 
spørreskjemaet var det et mål at respondentene ikke skulle bruke mer enn tjue til 
tjuefem minutter på å fylle ut skjemaet. Det ble konstruert 58 påstander i 
likertskalaspørsmålene og sammen med ja/nei- spørsmålene skulle spørreskjemaet 
være innenfor denne tidsrammen.  Etter det erfaring viser  skal det  ta en halv time og 
svare på hundre påstander. 
Etter hvert av de tre hovedtemaene, ble det laget åpne felter for kommentarer hvor 
respondenten ble gitt anledning til å formulere et selvstendig svar helt og holdent.  
Det er et omstridt tema i metodeteorien om bruk av åpne spørsmål i spørreskjema og 
kvantitativ metode fordi det krever et omfattende arbeid med koding i ettertid 
(Haraldsen 1999, Mordal 2000, Hellevik 2002). Mordal peker midlertid på at åpne 
spørsmål kan redusere behovet for lukkede spørsmål. Informasjonsbehovet ved 
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kompliserte og omfattende tema kan kreve bruk av åpne spørsmål framholder 
Mordal. Kodingen i ettertid av svar på åpne spørsmål kan være et middel for å få god 
validitet (Mordal 2000). Hellevik (2002) hevder at åpne spørsmål med anledning til å 
formulere svaret fritt kan legges inn i et spørreskjema. Man kan gi eksempler i 
sitatsform, og analysere det de faste svarene ikke gir rom for (ibid). Hellevik påpeker 
at på denne måten utnyttes sterke og svake sider ved de to tilnærmingen kvantitativ 
og kvalitativ metode. 
 
Utformingen av spørreskjemaet 
Ved utformingen av skjemaet ble det tatt hensyn til flere sentrale prinsipper. Det var 
viktig at skjemaet skulle ha en enkel, ryddig og tiltalende utforming. På forsiden var 
det kun nødvendig og kortfattet informasjon om hvem som er ansvarlig for 
undersøkelsen, temaet for undersøkelsen, type undersøkelse, hvem undersøkelsen 
omfatter, samt en enkel veiledning om utfyllingen av skjemaet. Avslutningsvis på 
siste side takket jeg for deltakelsen, og ga samtidig informasjon om prosedyre for 
retur av skjemaet til meg. Det ble lagd tydelige skiller med horisontale doble streker 
mellom hvert av de nummererte temaene i spørreskjemaet, men for øvrig ble grafiske 
virkemidler utelatt fordi det kan virke forstyrrende, og med det mot sin hensikt. 
Påstandene i likertskalaspørsmålene ble presentert i en vertikal spalte til venstre med 
svaralternativene som hadde en gradering fra en til seks, i spalten bortenfor til høyre. 
Kun de nummererte temaene ble markert med fet skrift, og kursiv ble kun benyttet for 
å markere enkelte ord i teksten som skulle  skille begreper fra hverandre. I skjemaet 
var det, slik jeg har vært inne på tidligere i oppgaven, kun to ulike måter å avgi svar  
med avkryssingsbokser for ja og nei- svar, og skalaspørsmål med påstander og 
svaralternativer på en skala fra 1- 6. For at respondentene skal svare på spørsmålene 
enkelt og raskt bør det helst ikke være mer enn to ulike måter å avgi svar på i et 
spørreskjema (Haraldsen 1999). I spørreskjemaet i min undersøkelse var det midlertid 
åpne felter for kommentarer. Hellevik (1999) foreslår å legge inn åpne spørsmål i 
spørreskjemaet hvor respondentene fritt kan formulere sine svar. Jeg valgte å legge 
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inn åpne felter for kommentarer på tre ulike steder i spørreskjemaet i min 
undersøkelse. På den måten legges det også  i en viss grad til rette for kvalitative data, 
og slik sett muligheter for å utnytte fordeler ved begge tilnærmingene (ibid). 
Under utformingen av spørreskjemaet ble det lagt vekt på å ikke blande sammen 
tekstelementer som informasjon, veiledning, spørsmål/ påstander og svaralternativer 
(Haraldsen 1999). Det ble gitt informasjon om hva hvert tema handlet om ved hver 
nummerering. Ved enkelte av disse temaene er det brukt forholdsvis lange 
formuleringer for å bedre svarkvaliteten (Mordal 2000). Veiledning om utfyllingen 
ble plassert helt først i skjemaet og i tillegg før likertskalaspørsmålene i de tre 
hovedtemaene i undersøkelsen. Jeg valgte bort overgangstekster fordi det blir mye 
tekst i og med omfattende bruk av påstander som likertskalaspørsmål innebærer. Av 
samme grunn ble det heller ikke definert begreper utover en avklaring av hvilke 
elever som ble kategorisert som elever med spesielle opplæringsbehov (elever med 
skårer under kritisk grense på M- prøven). Slik det er gjort rede for tidligere i 
oppgaven, er det lagt vekt på å utforme konkrete og spesifikke spørsmål og påstander. 
Ved siden av en entydig og  konsekvent bruk av begreper og et enkelt og tydelig 
språk slik det også er påpekt, vil jeg anta at dette tilsammen reduserer behovet for 
definisjoner av begreper. 
3.2.2 Gjennomføringen av spørreundersøkelsen 
Under dette avsnittet vil jeg gjøre rede for den praktiske gjennomføringen av 
spørreundersøkelsen ved å beskrive prossessen fra første fase med kontaktetablering 
med ”døråpnere” for tilgangen til respondenter, utprøving av spørreskjema gjennom 
forprøven, og tilslutt gjennomføringen av hovedundersøkelsen. Anonymitet er sikret i 
undersøkelsen ved at prosjektet er meldt til Norsk samfunnsfaglig datatjeneste (NSD) 
og godkjent som ikke meldepliktig (vedlegg). 
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”Døråpnere” 
Etter en telefonsamtale med kommunalsjefen for oppvekst i ”Heia” kommune, hvor 
det ble brakt på det rene at prosjektet mitt kunne være  interessant for kommunen, 
sendte jeg en skriftlig søknad om tilgang til respondenter til kommunalsjefen som 
mottok søknaden på vegne av rådmannen. Det ble gitt tillatelse til å gjennomføre 
undersøkelsen i barneskolene i kommunen under forutsetning av at alle opplysninger 
ble behandlet konfidensielt. Det ble samtidig understreket at det måtte informeres om 
at deltakelse i undersøkelsen er frivillig. Kommunalsjefen sendte en kopi av denne 
skriftlige tillatelsen til rektorene ved alle barneskolene i kommunen. Etter dette tok 
jeg kontakt med alle rektorene på telefon. Jeg informerte om formålet og metode for 
prosjektet samtidig som jeg spurte om de ville henvende seg til lærere med 
forespørsel om deltakelse i undersøkelsen. Jeg spurte om jeg kunne sende et kort 
informasjonsskriv om prosjektet som rektorene kunne gi til lærerne. Alle rektorene 
var positive og ville være med på prosjektet. Etter at de hadde fått respons fra lærerne 
ga noen av rektorene beskjed til meg om hvor mange lærere som ville delta i 
undersøkelsen. Jeg gjorde et overslag på bakgrunn av responsen fra rektorene og kom 
fram til at antall respondenter kunne være ca. tretti stykker. 
 
Forprøven 
En velfundert forprøve av spørreskjemaet vil være et viktig bidrag til å styrke 
validiteten i underøkelsen (Mordal 2000). Målet med forprøven var for det første å 
teste ut hvordan spørreskjemaet fungerte for de som skulle svare på spørsmålene. 
Etter at spørreskjemaet var ferdig utformet ble det levert til deltagere i forprøven for 
utprøving. Det var tre deltagere i forprøven, og felles for alle var at de ikke var 
deltagere i hovedundersøkelsen, men at de hadde hatt undervisning i matematikk på 
3. trinn tidligere. To av deltagerne hadde gjennomført kartlegging med M- prøven 
tidligere mens den tredje deltageren ikke hadde gjennomført kartlegging med M- 
prøven. Jeg valgte allikevel å bruke den sistnevnte lærer fordi jeg visste at 
vedkommende hadde mange års erfaring med undervisning i matematikk på 3. trinn. 
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En av lærene i forprøven hadde tre års videreutdanning i spesialpedagogikk med 
matematikkvansker som emne i videreutdanningen. En annen hadde gjennomført 
etterutdanningskurs om matematikkvansker. Den tredje deltageren hadde ingen 
kompetanse i spesialpedagogikk eller matematikkvansker. På den måten antok jeg at 
deltagerne i forprøven representerte utvalget for hovedundersøkelsen på en 
akseptabel måte. Forprøve av spørreskjema skal ligge så tett opp til 
hovedundersøkelsen som mulig, men har et helt annet mål fordi det er en test på 
hvordan spørreskjemaet fungerer (Haraldssen 1999). Det ble derfor utarbeidet sju 
spørsmål til spørreskjemaet som ble lagt ved skjemaet, og som deltagerne i forprøven 
ble oppfordret til å svare på hvis de ville. Et annet mål med forprøven var å finne ut 
om informasjonsbehovet for undersøkelsen i tråd med problemstilling og 
forskningsspørsmål ville bli oppfylt i tilfredstillende grad. Med andre ord ønsket jeg å 
finne ut i hvor stor grad jeg kunne forvente å få svar på det jeg var ute etter å vite.  
Etter gjennomføringen av forprøven ble skjemaet justert i tråd med 
tilbakemeldingene fra de tre deltagerne. Etter opptelling av svarene så det ut til å 
være små tendenser i det begrensede datamaterialet. Jeg vurderte det slik at det ikke 
var nødvendig med veldig omfattende justeringer. På bakgrunn av konkrete forslag 
fra deltagerne lagde jeg to nye påstander, samt at det ble gjort en liten justering av 
layout med noe bruk av kursiv på enkeltord for å skille begreper fra hverandre. I 
forprøven var det plass for kommentarer helt slutt i skjemaet. Dette ble forandret etter 
forprøven ved at kommentarfeltet ble erstattet med plass for kommentarer etter hvert 
av de tre hovedtemaene i skjemaet. Jeg har bevisst unnlatt å bruke vet- ikke svar og 
nøytralt midtpunkt på likertskalaspørsmålene. Hensikten med å gi respondentene 
anledning til å komme med kommentarer etter hvert hovedtema, foruten etter tips fra 
deltagere i forprøven, var nettopp i kompensere for denne utelatelsen av vet- ikke 
alternativer.   
Hovedundersøkelsen 
Hovedundersøkelsen startet ved at jeg reiste rundt til alle skolene, med unntak av to 
skoler, og tok personlig kontakt med rektor. Jeg valgte å sende spørreskjemaene til de 
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to skolene jeg ikke besøkte på grunn av for stor geografisk avstand.  Dette dreide seg 
samlet om tre respondenter, og jeg hadde klare avtaler på forhånd angående 
deltakelse fra respondentene. Jeg valgte denne framgangsmåten fordi jeg vurderte 
konsekvensene av dette unntaket fra prosedyren for utdeling av skjema for å være 
beskjedne. Det ble levert ut eller sendt 40 spørreskjemaer til rektorene ved 16 
barneskoler i ”Heia” komune. Det ble gjort en avtale med rektor ved den enkelte 
skole angående frist for innlevering. Rektorene tok på seg ansvar for å samle inn 
skjemaene fra lærerne og sende de i frankerte og adresserte konvoluttene i posten til 
meg. 
3.3 Kvalitet i forskningen  
I dette delkapitelet vil jeg belyse de kvalitetskrav som stilles til forskning, og  vurdere 
anvendelsen av disse i resultatene fra min undersøkelse. Det blir først gjort rede for 
etiske hensyn i masteroppgaveprosjektet . Deretter følger en utdyping av kravene til  
validitet og reliabilitet. 
3.3.1 Etiske hensyn 
Før jeg redegjør for hvilke forskningsetiske hensyn som vil være aktuelle i 
forbindelse med min masteroppgave, vil jeg først si litt generelt om overordna etiske 
sider av forskning. Når forskere sier at de vet noe, skisseres muligheter som kan være 
å foretrekke og som andre kan stole på (Kvernbekk 2001). Men andre ord kan det vi 
formidler til andre gjennom vår forskning, styre andre menneskers valg. Befring 
(2002) skisserer en historisk utvikling av synet på forskningens etiske oppgave. Han 
peker på at tidligere var verdier som sannhet og nøytralitet vektlagt som føringer for 
forskningen. Nå råder et mer nyansert syn ved at man er klar over at det er verdier av 
ulikt slag som virker inn. Befring understreker at vi må drøfte hvilke verdier som bør 
kjennetegne forskning, og vi må etterstrebe og unngå både utilsikta og tilsikta feil. 
Kunnskap om metoder kan hjelpe oss med å unngå utilsikta feil, mens regler og 
retningslinjer skal sikre for de tilsikta feilene fastslår han. I retningslinjene fra Den 
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forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH 2005) pekes 
det på en rekke faktorer som forskere bør ta hensyn til under forskningsprosessen. 
Personopplysningsloven (2001) gjelder all forskning hvor personer er involvert 
(Befring 2002). Vern om forsøkspersoners integritet omfatter informert og fritt 
samtykke, anonymitet, oppbevaring av personopplysninger, innsynsrett og 
taushetsplikt (Befring 2002). For å sikre full anonymitet er masteroppgaveprosjektet, 
som tidligere påpekt, meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjenest for en 
vurdering. Undersøkelsen er vurdert som anonym og med det ikke meldepliktig i 
henhold til personopplysningsloven. Det blir mitt ansvar å se til at alle etiske hensyn 
det er pekt på, blir i varetatt i mitt prosjekt. Jeg skal imidlertid kommentere punktene 
nærmere.  
I NESH- retningslinjene (2005) heter det at forskere som undersøker egenskaper og 
atferd om personer og grupper har spesielle hensyn å ta for å unngå stigmatisering. 
Det pekes særlig på at en bør være forsiktig når det gjelder inndelinger som gir 
grunnlag for urimelige generaliseringer. I min undersøkelse bør jeg ta hensyn til at 
bakgrunnsvariabler som for eksempel kompetanse og utdannelse kan være ladede 
forhold (Lund 2001). Kravet om full konfidensialitet vil selvfølgelig overholdes 
gjennom hele prosjektet. Deltakelse i undersøkelser i forbindelse med forskning er 
frivillig, og informasjonen som gis om undersøkelsen til respondentene skal være 
nøytral for å unngå press (NESH- retningslinjene 2005). Ved henvendelsen til skolen 
vil jeg understreke at deltagelse er frivillig. Jeg vil peke på nytteverdien resultatene 
kan få, og informasjonen vil bli gitt på en nøytral måte slik det heter i retningslinjene 
fra NESH (2005). I retningslinjene (NESH 2005) er det krav om å tilbakeføre 
forskningsresultatene til deltakerne fordi de gir noe av seg selv, og fordi det skal gies 
anledning til å korrigere misforståelser. Det blir min utfordring og en viktig oppgave 
å se til at dette gjøres i en forståelig form for mine respondenter i undersøkelsen.  
3.3.2 Validitet og reliabilitet 
Validitet sier noe om gyldigheten av måleresultatene og viser kvaliteten på 
forskningen (Johnsen 2006, Befring 2002). Validitet er med andre ord et spørsmål om 
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i hvilken grad  man måler det man ønsker å måle med undersøkelsen. God reliabilitet 
vil si at måleprosedyren gir samme resultat uavhengig av hvor og når målingen blir 
utført (Mordal 2000, Kleven 2001). Befring (2002) hevder at validitet er et spørsmål 
om hvorvidt resultatene inkluderer andre faktorer. Befring peker på at psykiske 
variabler, som pedagogisk forskning ofte måler, gjerne påvirkes  av irrelevante 
faktorer. Han understreker særlig at psykiske variabler som meninger og innstillinger 
har både en kognitiv og en affektiv (tankemessig og følelsesmessig) komponent som 
kan være problematisk å måle. Derfor kan undersøkelse med en slik type variabler 
ofte oppnå kun middels grad av validitet (ibid). Min undersøkelse kartlegger lærernes 
meninger om tilrettelegging av matematikkundervisningen for elever med 
matematikkvansker. På denne bakgrunn blir trolig validiteten i min undersøkelse om 
lærernes meninger være av middels kvalitet. I metodelitteraturen fins det ulike 
modeller og systemer som kan danne  grunnlag for å vurdere validiteten i en 
undersøkelse. I kvantitativ forskning er Cook og Campells validitetssystem mye brukt 
som referanseramme i så henseende. Lund (2001) henviser til deres modell fra 1979 
som består av fire kvalitetskrav til validitet i forbindelse med kvantitativ forskning. 
Disse fire kvalitetskrav; statistisk validitet, ytre validitet, indre validitet og 
begrepsvaliditet, er først og fremst relevante i undersøkelser som måler kausale 
forhold (Lund 2001). I undersøkelse av kausale forhold er årsaksforklaringer sentralt, 
og indre validitet omfatter nettopp årsakssammenhenger. Av den grunn er 
vurderinger av den indre validitet ikke relevant i undersøkelser som utelater kausale 
forhold. Siktemålet i min undersøkelse er å kartlegge enkeltfenomener og ikke 
sammenhenger mellom ulike fenomener. Min undersøkelse som er en beskrivende 
undersøkelse kartlegger ikke kausale forhold og med det faller kravet om indre 
validitet bort. Cook og Campells validitetssystem er utarbeidet for kausal forskning, 
men de andre tre typer av validitet er relevante for beskrivende undersøkelser (ibid). 
Når det gjelder min undersøkelse hvor det er, slik det er påpekt, vanskelig å 
generalisere resultatene til å gjelde for populasjonen, er analytisk statistikk ikke 
relevant. Av den grunn vil ikke statistisk validitet bli drøftet i denne oppgaven. Jeg 
vil derfor med utgangspunkt i Cook og Campells modell se på forhold som er 
relevante for begrepsvaliditet og, i en viss grad, ytre validitet i min undersøkelse. For 
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det første vil jeg peke på trusler mot ytre validitet i min oppgave. For det andre blir 
det en utdyping av begrepsvaliditet, men før det kommer en redegjørelse av hvordan 
reliabiliteten er sikret.  
 
Ytre validitet 
En undersøkelse har god ytre validitet når de empiriske resultatene kan generaliseres 
på en relativt sikker måte (Lund 2001). Når jeg nå skal peke på trusler mot ytre 
validitet i min undersøkelse vil jeg gjenta at fordi mitt utvalg er et ikke-representativt 
utvalg, vil det være vanskelig å generalisere resultatene fra min undersøkelse til hele 
populasjonen av matematikklærere på 3. trinn. En ikke- representativ personutvelging 
representerer en trussel mot ytre validitet (ibid). Et annet forhold som kan gjøre 
generaliseringer vanskelig er det Lund kaller individhomogenitet som betyr at 
gruppen av personer i undersøkelsen er en ensartet gruppe. Jeg har utelatt 
grupperingsvariabelen  kjønn fordi jeg var inneforstått med at kvinner var 
overrepresentert i gruppa (utvalget). Den skjeve kjønnsfordelingen forsterker at 
gruppa ikke er representativ. Jo skjevere utvalget er i forhold til populasjonen, dess 
større er trusselen mot ytre validitet, og det igjen innebærer stor risiko for at 
generaliseringer ikke er gyldige (Lund 2001). Bakgrunnsvariabler som personene 
grupperes etter i undersøkelsen er kompetanse i spesialpedagogikk, kompetanse i 
matematikkvansker og antall år i skolen. Det ble heller ikke spurt etter alder fordi det 
ble  vurdert som mindre interessant i og med at det ble spurt etter antall år i skolen. 
En gruppering av lærene etter antall år med arbeidserfaring i skolen  vil være mer 
relevant fordi det ble spurt etter erfaring slik det kommer fram gjennom 
forskningsspørsmålene.  
Det er tidligere understreket at resultatene fra undersøkelsen gjelder først og fremst 
for lærerne i en bestemt kommune.  Jeg skal allikevel peke på to forhold som kan 
bidra til å bedre ytre validitet. For det første kan høy svarprosent styrke muligheter 
for en viss gyldighet i en mulig generalisering. For det andre er det forhold ved 
kommunen som utvalget er hentet fra som gjør en viss generalisering mulig. 
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Kommunenen har en skolestruktur som består av få-delte, fulldelte og kombinerte 
skoler som fordeler seg i tettbebyggelsen og i utkantstrøkene. På den måten 
representerer kommunen et utsnitt av landet for øvrig, og kommunen er interessant i 
statistisk sammenheng nettopp på grunn av denne representativiteten. 
 
Reliabilitet 
Relibilitet sier noe om hvor pålitelige og stabile målingene er, om svarene vi får er til 
å stole på (Mordal 2000).  Reliabilitet er et spørsmål om i hvilken grad tilfeldige feil 
påvirker  målingene (Kleven 2001). I følge Kleven er det to måter å redusere 
tilfeldige feil på, og det er gjennom å følge retningslinjer for måleprosedyren, og 
forsøke å nøytralisere feilene best mulig ved for eksempel å øke antall spørsmål i 
undersøkelsen. I forbindelse med mitt masteroppgaveprosjekt satte jeg meg grundig 
inn i spørreskjemametodikk for å følge anbefalt regler for konstruksjon av spørsmål. 
Dette gjorde jeg for å minske tilfeldige feil. For å minske utilsiktede feil i 
forskningsprossessen bør forskeren sette seg grundig inn i relevant metodelitteratur 
(Befring 2002). Jeg forsøkte å nøytralisere feilene på beste måte ved å utforme så 
mange påstander i spørreskjemaet som mulig innenfor rammen av akseptabel tidsbruk 
for besvarelse av skjemaet. Antall spørsmål ble derfor holdt så tett opptil øvre grense 
for akseptabel tidsramme som mulig. På denne måten er reliabiliteten sikret etter 
beste evne når det gjelder datainnsamlingen i mitt prosjekt. Under behandlingen av 
data kan det også oppstå feil ved at den som koder, og legger inn svar fra 
respondentene gjør feil (Hellevik 1999). Med hensyn til koding, og når jeg la inn svar 
fra respondentene i dataprogrammet SPSS, sørget jeg for at jeg hadde en medhjelper 
som kunne være kontrollør under dette arbeidet. Jeg tar derfor høyde for at mine data 
langt på vei er reliable. Ved å sikre reliabiliteten på best mulig måte, vil det bli lagt et 
godt grunnlag for begrepsvaliditet i undersøkelsen. Reliabilitet er en forutsetning for 
begrepsvaliditet, men god reliabilitet fører ikke nødvendigvis til god begrepsvalidetet 
(Kleven 2001). Det kan bety at god begrepsvaliditet er avgjørende for kvaliteten på 
forskningen. 
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Begrepsvaliditet 
Begrepsvaliditet er et uttrykk for samsvar mellom teoretiske begreper og gjennomført 
måling (Kleven 2001). Teoretiske begreper som jeg ønsker å måle i dette prosjektet, 
og som er uttrykt i forskningsspørsmålene, er erfaringer og kunnskaper. Gjennom 
påstander og spørsmål om nettopp disse begepene i spørreskjemaet ønsker jeg å få tak 
i hvordan lærerne tilretteleggger matematikkunderviningen for elever med 
matematikkvansker. Vurdering av begrepsvaliditeten blir følgelig et spørsmål om 
man faktisk måler det man ønsker å måle, om jeg får tak i det jeg vil ha svar på 
gjennom spørreundersøkelsen. Teoretiske begreper som meninger, kunnskaper og 
erfaringer er abstrakte og psykiske variabler som innebærer måleproblemer, og 
konsekvensene av disse måleproblemene er en trussel mot begrepsvaliditeten 
(Befring 2002, Kleven 2001).  Begrepsvaliditet er med andre ord kriterier på gode 
måleresultater (ibid).  
God begrepsvaliditet står og faller på evnen til å lage gode spørsmål (Befring 2002, 
Haraldsen 1999, Kleven 2001, Mordal 2000). Haraldsen (1999) fremhever særlig to 
hensyn som bør taes ved utforming av spørsmål. Han peker på at samtidig som 
spørmålene må være utledet fra problemstilling og forskningsspørsmål, må de ha 
relevans for de som skal svare. Dette kan representere et dilemma fordi forskeren som 
utformer problemstilling og forskningsspørsmål ofte ønsker mer detaljerte svar enn 
respondentene er i stand til å gi. Jeg ser et mulig dilemma, og med det en trussel mot 
begrepsvaliditeten i min undersøkelse når det gjelder akkurat de forhold Haraldsen 
peker på. Med min nyervervede teoretiske kunnskap om matematikkvansker kan jeg 
stille spørsmål som respondenten med sin erfaring fra praksis opplever mindre 
relevant, og med det trolig mindre interessant å svare på. Følgen av det kan være at de 
ikke gir så gode svar, og jeg vil da ikke få svar på det jeg spør om i like stor grad som 
jeg ville fått hvis respondenten opplevde spørsmålene som relevante. Gjennom 
forprøven har jeg forsøkt å redusere denne trusselen mot begrepsvaliditeten. Med 
hensyn til sikring av begrepsvaliditet må man ta forholdsregler gjennom å prøve ut 
 46 
spørreskjemaet på forhånd (Mordal 2000). Et annet virkemiddel jeg har brukt for å få 
størst mulig samsvar mellom det jeg spør etter og de svar jeg får, har jeg lagt inn åpne 
felter for utdypende kommentarer i spørreskjemaet slik jeg har skissert. Mordal 
henviser til Labaw, 1982, som anbefaler å bruke åpne spørsmål når 
informasjonsbehovet krever det. Gjennom disse to tiltak ønsker jeg å begrense 
systematiske feil i størst mulig grad for å oppnå best mulig begrepsvaliditet. 
Sammenslåing av spørsmål eller påstander øker mulighetene for god reliabilitet og 
det gir et mer valid uttrykk for et fenomen (Mordal 2000). Sammen med tiltakene for 
reduksjon av tilfeldige feil, og med det sikring av reliabilitet, mener jeg at 
forutsetningen for begrepsvaliditeten er ivaretatt på en god måte i denne 
undersøkelsen. Midlertid er det rimelig å minne om at resultater fra undersøkelser 
hvor utvalget ikke er et sannsynlighetsutvalg, kan bare bli gjenstand for subjektive 
vurderinger (ibid).  
3.4 Metode for analyse av data 
Datamaterialet som er samlet inn kan bearbeides ved hjelp av dataprogrammet SPSS 
slik at det kommer fram statistiske fordelinger og sammenhenger. SPSS er et 
dataprogram for statistisk behandling av data innen  samfunnsvitenskapelig 
forskning. Designet i min undersøkelse er, slik det er påpekt tidligere, kun delvis et 
surveydesign fordi grunnlaget for generalisering ikke er tilstede.  Utvalget er som 
kjent  ikke representativt, og  med det faller mulighetene for å benytte den analytiske 
statistikken bort. Ved hjelp av deskriptiv statistikk kan det komme fram vesentlige 
kjennetegn ved datamaterialet, og man kan få oversikt over fenomenet (Befring 
2002).   
3.5 Vitenskapsteoretiske perspektiver 
Undersøkelsen i min masteroppgave er som kjent en kartleggende og beskrivende 
undersøkelse. Med utgangspunkt i teorien er det utformet problemstillinger og 
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forskningsspørsmål som det er forsøkt  å finne svar på ved hjelp av spørreskjemaet. 
Datamaterialet som er samlet inn fra det empiriske opplegget  avdekker meninger , 
kunnskaper og erfaringer, og oppgaven blir å fortolke den erfaring (Befring 2002). 
Resultatene fra mitt empiriske opplegg tolkes i lys av intensjonene med M- prøven, 
lovverk og læreplan, teori og empiri om matematikkvansker. På den måten vil det 
dannes et bilde av sammenhengen eller forskjeller mellom teori og det som skjer i 
praksis i skolen i dag. Kvernbekk (2001) peker på den hermeneutiske forståelse i det 
hun sier at hva vi observerer ikke bare er avhengig av selve fenomenet, men også av 
våre egne forventninger, oppfatninger og teoretiske bakgrunn. Dette er momenter 
som det er vesentlig å ha med når jeg skal tolke resultatene i min undersøkelse. Før 
jeg tolker resultatene fra undersøkelsen vil jeg derfor peke på et vitenskapsteoretisk 
perspektiv i mitt masteroppgaveprosjekt med en beskrivelse av hermeneutisk 
tolkingsprossess. 
Hermeneutikk er en metode for tolking av den informasjon som andre gir oss 
(Wormnes 2006, Fuglseth 2006). Hermeneutisk metode er en systematisk 
framgangsmåte for søking etter mening og helhetlig forståelse (Befring 2002, s.27). 
Tolkingsprosessen blir ofte illustrert med den såkalte hermeneutiske spiral eller sirkel 
hvor det veksler mellom innhenting av informasjon, tolking og generalisering 
(Fuglseth 2006, Befring 2002). I den hermeneutiske tolkingsprosessen foregår det en 
vekselvirkning mellom tekst og leser hvor teksten representerer det objektive og 
leseren det subjektive (Fuglseth 2006). Han peker på at når vi analyserer tekst må vi 
ta hensyn til det skriveren kan ha ment, det teksten avslører og det vi som lesere 
legger i teksten. Fuglseth sier videre at forventninger til teksten (materialet) styrer 
tolkingen, og at vi må reflektere over dette, samt sammenhengen mellom det 
objektive og subjektive som nevnt over her. Hermeneutikken viser at det ikke finnes 
nøytrale data i forskningsprosessen (ibid). 
Wormnes (2006) hevder at spørsmålet om hvordan et materialet kan tolkes eller 
forståes er kanskje særlig interessant i pedagogiske fag. Når det gjelder 
tolkingsmuligheter ved en tekst kan vi forsøke å skille mellom det som teksten sier og 
det som teksten viser, for å få flere sannsynlig tolkninger av materialet (Wormnes 
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2006). Han peker på at skillet mellom å si og å vise kan bidra til å drive fram nye svar 
og med det gi oss ny innsikt. Wormnes minner om at store deler av språket er såkalt 
taus kunnskap. Fuglseth (2006) bruker også begrepet taus kunnskap, men da med 
tanke på kulturen og mentaliteten som preger et miljø som for eksempel skolen. Å 
kartlegge bakgrunnen for handlingsmønster i en organisasjon er å se på hvilke 
føringer vi oppfatter, og hva slags kunnskap som ligger bak valgene våre, i for 
eksempel skolehverdagen (ibid). Han beskriver denne prosessen som å gå inn i et 
tolkingsunivers. Det er et slikt univers jeg må ha som et overordna perspektiv hele 
veien når jeg skal tolke de empiriske data fra undersøkelsen i min masteroppgave.  
Ved å utvikle evnen til å tolke andres meninger, erfaringer og opplevelser kan vi 
utvikle kunnskap om andres erfaringer (Befring 2002). 
Forskeren må forstå den kulturen eller mentaliteten som preger miljøet. Forskeren må 
inni hele den kollektive sjølforståinga og virksomhetsforståelsen til tidligere tekster, 
hendelser og personer som har satt sine spor. Dette er en viktig del av 
tolkingsuniverset en forsker må inn i. Hvilke handlingsalternativer er det vi oppfatter 
som absolutte og som legger føringer for oss i skolehverdagen. Å tenke gjennom hva 
slike mønster eller tradisjoner har og har hatt å si blir viktig for å skjønne hvorfor og 
hvordan vi mennesker handler i ulike situasjoner, ikke minst i skolen (Fuglseth 
2006). 
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4. Presentasjon og diskusjon av hovedresultatene 
I dette kapitelet presenterer og diskuterer jeg et utvalg av resultatene fra 
undersøkelsen. Utvalget (hovedresultatene) er vurdert som mest relevant til å gi svar 
på problemstillingen som jeg gjentar for ordens skyld: ”Hvordan vurderer lærere 
sine kunnskaper om matematikkvansker, og hvordan tilrettelegger de  
matematikkundervisningen for elever med matematikkvansker med utgangspunkt i 
kartleggingsprøve  på 3. trinn?”  Som tidligere nevnt er problemstillingen delt inn i 
forskningsspørsmål knyttet til tre hovedområder. Hovedområdene utgjør strukturen i 
dette kapitelet på følgende måte: 4.1 Kunnskaper om matematikkvansker, 4.2 
Erfaring med kartlegging av ferdigheter i matematikk, 4.3 Forståelse av elevenes 
behov og tilrettelegging av matematikkundevisning. 
Alle resultatene er tolket i frekvenstabellene fra analysen i dataprogrammet SPSS. 
Frekvenstabeller på resultater som ikke er presentert i oppgaven er tatt med som 
vedlegg (vedlegg nr. 7). Resultater som er tatt med i oppgaven er presentert med 
tabeller og diagrammer. Ved bruk av diagrammer er resultatene beskrevet med 
prosent og vist med antall lærere i diagrammet. Frekvenstabellene på resultater som 
er vist med diagrammer er tatt med som vedlegg (vedlegg nr. 8). I noen tabeller 
kommer det fram hvor mange lærere som ikke har svart på spørsmålet ved at antall 
missing er oppgitt. Når antall misssing ikke kommer fram av tabellene betyr det at 
alle lærerne har svart på spørsmålet. 
Etter hvert av de tre hovedtemaene i spørreskjemaet om henholdsvis kartlegging, 
tilrettelegging av matematikkundervisningen og kjennetegn på matematikkvansker, 
var det åpne felter for kommentarer. Tolv av 29 lærere som deltok i undersøkelsen 
benyttet seg av denne muligheten til fritt å formulere sine meninger. Det er til 
sammen 23 kommentarer som antallsmessig fordelte seg forholdsvis jevnt på de tre 
hovedtemaene. Kommentarene er trukket inn i diskusjonen av hvert  av de tre 
forskningsspørsmålene. En oppsummering av kommentarene fra lærerne er tatt med 
som vedlegg til oppgaven (vedlegg nr. 6). 
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4.1  Kunnskaper om matematikkvansker 
I dette kapitelet  besvares forskningsspørsmål 1: Hvordan vurderer lærere sine  
kunnskaper om matematikkvansker? Vi har sett at i forhold til læreplan og lovverk 
har skolen en omfattende og utfordrende oppgave med å tilrettelegge undervisningen 
etter hver enkelt elevs behov og læreforutsetninger. Kravet om tilpasset opplæring for 
alle stiller  derfor store krav til lærernes kunnskaper om ulike lærevansker. På denne 
bakgrunn ønsket jeg å stille spørsmål som kunne gi et bilde av hvordan lærerne 
vurderer  sine kunnskaper om matematikkvansker ved å spørre om lærernes 
kunnskaper om kjennetegn på matematikkvansker. Før det diskuteres resultatene fra 
spørsmålene om lærernes egenvurdering av kompetanse sammen med spørsmålet om 
formell kompetanse. Jeg stiller spørsmål både om kunnskaper og kompetanse fordi 
det er en utbredt oppfatning at kunnskaper er et element i kompetansebegrepet. 
Begrepet kompetanse blir gjerne brukt for å fange opp ulike kunnskapsformer 
(Lauvås og Lauvås 2004).  Kunskapsbegrepet kan deles i to hovedformer som er 
ganske forskjellig, og det er institusjonalisert kunnskap som finns i bøker, arkiver o.l, 
og personlig kunnskap som hvert enkelt individ utvikler i for eksempel et 
yrkesfelleskap (ibid). Utifra denne teorien var det naturlig spørre lærerne om formell 
kompetanse og egenvurdering av kompetanse hvor mitt utgangspunkt er at personlig 
kunnskap er en del av egenvurderingen. Formell kompetanse i spesialpedagogikk vil 
være et naturlig utgangspunkt for å dekke behovet for teoretiske kunnskaper om 
matematikkvansker, og derfor ønsket jeg å stille spørsmål om formell kompetanse i 
spesialpedagogikk. I sammenheng med denne oppgaven er det i tillegg  relevant å 
spørre om kompetanse om matematikkvansker.  Sammen med 
bakgrunnsopplysningene om lærernes arbeidserfaring i skolen, vil dette gi noen svar 
på forskningsspørsmål 1. Kommentarene fra lærerne er trukket inn i diskusjonen.  
4.1.1 Lærernes formelle kompetanse 
For lærere er det manger ulike typer og omfang av formell kompetanse i 
spesialpedagogikk og matematikkvansker. Det kan være videreutdanning i 
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spesialpedagogikk over ett eller to år utover allmennlærerutdanning. Det kan være 
matematikkvansker som fordypningsemne i videreutdanning i spesialpedagogikk 
eller som fordypningsemne i allmennlærerutdanning. I tillegg til dette kan det være  
etterutdanningskurs i spesialpedagogiske emner og matematikkvansker av mindre 
omfang. Spørsmålet om formell kompetanse besto av seks underspørsmål, og i tillegg 
var det åpne felt hvor lærerne kunne oppgi omfanget. I tillegg til å tolke 
frekvenstabellene ble det derfor valgt å gå i gjennom svarene direkte i hvert enkelt 
spørreskjema ved å se på lærernes opplysninger om omfanget av formell kompetanse. 
Jeg undersøkte formell kompetanse med disse utvalgte påstandene: 
9 Jeg har videreutdanning i spesialpedagogikk utover allmennlærerutdanning                  
9 Matematikkvansker inngår som et emne i min videreutdanning i 
spesialpedagogikk   
 Figuren nedenfor viser resultatene på den formelle kompetansen på områdene 
spesialpedagogikk og matematikkvansker. 
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Fig. 1 Formell kompetanse 
Frekvenstabellene viste at  25 % av lærerne har videreutdanning i spesialpedagogikk 
utover allmennlærerutdanning (se vedlegg nr 8). Gjennomgangen av spørreskjemaene 
viste at to lærere oppgir at de har 2. avdeling, det vil si to år videreutdanning i  
spesialpedagogikk, mens fire av lærerne har ett års videreutdanning i 
spesialpedagogikk enten som 1. avdeling eller årsenhet. Sju lærere oppgir å ha 
gjennomført kortere kurs i spesialpedagogiske emner. Når det gjelder formell 
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kompetanse i matematikkvansker har 19,2 % dette emnet  som fordypning i 
videreutdanning i spesialpedagogikk (se vedlegg nr. 8). Tre lærere beskriver omfanget 
som beskjedent, mens kun en beskriver omfanget av fordypning i matematikkvansker 
som relativt omfattende. Sju lærere oppgir å ha gjennomført dagskurs om  
matematikkvansker. Resultatene viser at få lærere i undersøkelsen har formell 
kompetanse i matematikkvansker av større omfang. Noen flere har formell 
kompetanse av relativt stort omfang når det gjelder  spesialpedagogisk kompetanse. 
Samlet sett utgjør lærere med formell kompetanse i spesialpedagogikk (25%) og 
matematikkvansker (19,2 %) et mindretall i denne undersøkelsen.  
4.1.2 Lærernes egenvurdering av kompetanse 
På bakgrunn av kunnskapsbehovet om lærevansker som det er påpekt tidligere, 
ønsket jeg å finne ut i hvilken grad lærerne selv føler behov for mer kunnskap om 
spesialpedagogikk og matematikkvansker. Derfor ville jeg spørre om hvordan 
lærerne vurderer sin egen kompetanse for hvis de vurderer sin egen kompetanse lavt, 
vil de trolig spørrre etter mer kunnskap. På spørsmålet om vurdering av egen 
kompetanse kunne lærerne vise sin grad av enighet i forhold til utsagnene;  
9 Jeg vurderer min egen kompetanse i spesialpedagogikk som meget god  
9 Jeg vurderer min egen kompetanse i matematikkvansker som meget god 
Figuren nedenfor viser resultatene på egenvurdering av egen kompetanse på 
områdene spesialpedagogikk og matematikkvansker. 
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Egenvurdering av 
kompetanse: 
Meget god kompetanse i 
spesialpedagogikk 
Meget god kompetanse i 
matematikkvansker 
  Frequency Valid 
Percent
Cumulative 
Percent
Frequency Valid 
Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid 6 helt enig 1 3,8 3,8 1 3,6 3,6
  5 5 19,2 23,1 3 10,7 14,3
  4 9 34,6 57,7 10 35,7 50,0
  3 7 26,9 84,6 10 35,7 85,7
  2 3 11,5 96,2 4 14,3 100,0
  1 helt uenig 1 3,8 100,0 0          0,0   
  Total 26 100,0  28 100,0  
Missing Ubesvart 3   1    
Total 29   29    
Fig 2 Egenvurdering av kompetanse 
Figur 2 viser at over halvparten (57,7%) av lærerne gitt sin tilslutning til alternativene 
6, 5 eller 4 for grad av enighet. Når 6 er definert som helt enig, kan tilslutningen til 6, 
5 og 4 oppfattes som uttrykk for at lærerne er mer enig enn uenig i at deres 
kompetanse i spesialpedagogikk er meget god.  Halvparten (50 %) av lærerne 
uttrykker at de er mer enig enn uenig i at deres kompetanse i  matematikkvansker er 
meget god. Samtidig har vi sett at lærere med formell kompetanse i 
spesialpedagogikk og matematikkvansker utgjør et mindretall i denne undersøkelsen. 
Sammenligner vi resultatene, ser vi at tiltross for manglende formell kompetanse 
vurderer allikevel en god del lærere at de har meget god kompetanse i 
spesialpedagogikk og matematikkvansker. 
4.1.3 Lærernes kunnskaper om kjennetegn på matematikkvansker 
For å identifisere elever med matematikkvansker er det blant annet nødvendig å ha 
kunnskaper om hva som er kjennetegn på matematikkvansker. Med bakgrunn i teori 
om årsaker til, og kjennetegn på matematikkvansker, ble spørsmålet undersøkt med 
en rekke påstander.  Jeg har valgt å diskutere et utvalg av påstandene. For å få et 
førsteinntrykk av lærernes kunnskaper om kjennetegn på matematikkvansker er  
denne påstanden undersøkt: Jeg er usikker på hva som er kjennetegn på 
matematikkvansker. Figuren nedenfor viser resultatene på kunnskaper om kjennetegn 
på matematikkvansker 
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Kjennetegn på 
matematikkvansker 
Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent
Valid 6 helt enig 1 3,4 3,6 3,6
  5 4 13,8 14,3 17,9
  4 9 31,0 32,1 50,0
  3 3 10,3 10,7 60,7
  2 7 24,1 25,0 85,7
  1 helt uenig 4 13,8 14,3 100,0
  Total 28 96,6 100,0  
Missing ubesvart 1 3,4   
Total 29 100,0   
Fig. 3  Kjennetegn på matematikkvansker 
Figur 3 viser at nøyaktig halvparten av lærerne (50,0 %) er mer enig enn uenig i at de 
er usikre på hva som er kjennetegn på matematikkvansker.  
For å belyse hvilke kunnskaper lærerne har om konkrete kjennetegn på 
matematikkvansker, har jeg sammenlignet svarene fra alle påstandene om ulike 
kjennetegn. Sammenligningen viste at læreren er mest enig i påstanden om dårlig 
selvbilde som kjennetegn på matematikkvansker. Lærernes meninger om 
sammenhengen mellom dårlig selvbilde og matematikkvansker ble undersøkt med 
denne påstanden: Elever med matematikkvansker har dårlig selvbilde i matematikk. 
Figuren nedenfor viser resultatene på dårlig selvbilde i matematikk. 
Dårlig selvbilde i 
matematikk  
Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent
Valid helt enig 12 41,4 41,4 41,4
  5 12 41,4 41,4 82,8
  4 3 10,3 10,3 93,1
  3 2 6,9 6,9 100,0
  Total 29 100,0 100,0  
Fig. 4 Dårlig selvbilde i matematikk 
Figur 4 viser at langt de fleste lærerne (93,1 %) er mer enig enn uenig i  at dårlig 
selvbilde i matematikk er kjennetegn på matematikkvansker. Tiltross for at 
halvparten er usikre når det gjelder  kjennetegn på matematikvansker, kan det se ut til 
at flesteparten av lærerne mener dårlig selvbilde er et relativt sikkert kjennetegn på 
matematikkvansker. 
For å få oversikt over lærernes kunnskaper om spesifikke kjennetegn på 
matematikkvansker, ble følgende påstander undersøkt: 
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9 Elever med matematikkvansker bruker få strategier når de løser oppgaver i 
matematikk 
9 Elever med matematikkvansker bruker enkle strategier når de løser oppgaver i 
matematikk 
 
Figuren nedenfor viser resultatene på kjennetegn på matematikkvansker på området 
strategibruk. Resultatene omfatter bruk av få strategier og bruk av enkle strategier. 
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Fig. 5 Kjennetegn på matematikkvansker og strategibruk 
Flertallet av lærerne mente at bruk av få strategier er kjennetegn på 
matematikkvansker (92, 9 %) (se vedlegg nr. 8). Omtrent like mange (89,3 %) er mer 
enig enn uenig i at bruk av enkle strategier er kjennetegn på matematikkvansker (se 
vedlegg nr. 8).  Dette kan bety at lærerne i noe større grad observerer bruk av få 
strategier enn de observerer bruk av enkle strategier. Av prosenttallene og søylene i 
diagrammet ser vi at forskjellen er marginal, men det kan allikevel trolig tolkes som 
en tendens til at kunnskapene om strategibruk er mindre spesifikk.  Lærerne har en 
mening om at startegibruken hos elever med matematikkvansker er annerledes i og 
med at de observerer bruk av  færre strategier, men de kan samtidig være usikre på 
strategienes karakter.  
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4.1.4 Oppsummering og diskusjon 
Slik vi har sett viser resultatene at  tiltross for manglende formell kompetanse, 
vurderer en stor del av lærerne at de har meget god kompetanse i spesialpedagogikk 
og matematikkvansker. Dette kan ha sammenheng med at mange lærere i 
undersøkelsen har lang arbeidserfaring. Hvis det er sannsynlig kan det bety at de 
vurderer sin lange arbeidserfaring til å ha større betydning for kompetansen enn 
formell kompetanse.  Når halvparten av lærerne vurderer sin egen kompetanse til å 
være meget god, kan man spørre seg om hvor stor er sannsynligheten for at det vil 
føre til at de vil spørre etter mer teoretiske kunnskaper om matematikkvansker. 
Som beskrevet tidligere i oppgaven viser erfaring og teori til matematikkangst og 
dårlig selvbilde som en av flere årsaker til, og som en følge av  matematikkvansker. 
Samtidig som resultatene viser at halvparten av lærerne er usikre på kjennetegn på 
matematikkvansker, er det stor enighet blant lærerne for at  dårlig selvbilde er et 
kjennetegn på matematikkvansker. Når et mindretall av lærerne har formell 
kompetanse om matematikkvansker, og halvparten er usikre på kjennetegn på 
matematikkvansker, kan det være interessant å drøfte hvorfor det er så stor enighet 
blant lærerne for at elever med matematikkvansker har dårlig selvbilde i matematikk. 
En mulig forklaring kan være at tegn på dårlig selvbilde kan være lett å observere for 
lærere som er sammen med elevene til daglig. På den måten er det en reell 
observasjon fra lærerens side.  Det kan allikevel være nærliggende å tenke seg at på 
bakgrunn av resultatene som viser lite formell kompetanse, kan lærernes 
observasjonener angående dårlig selvbilde sannsynligvis være mer forankret i 
erfaring enn teoretisk  kunnskap om matematikkvansker. 
Resultatene viser at mange lærere har observert strategibruken til elever med 
matematikkvansker i tråd med teori om hva som skiller elever med 
matematikkvansker fra andre elever (Ostad 2004). Det kan bety at lærerne samlet sett 
har  spesifikk kunnskap om strategibruk som kjennetegn på matematikkvansker. Vi 
har samtidig sette en tendens til at kunnskapen om strategienes karakter trolig kan 
være noe mer usikker. Det kan skyldes at det trolig kan være enklere å registrere få 
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strategier enn det er å gå i dybden for  å undersøke hvilke typer strategier elevene 
bruker. Lærerne har tilsynelatende spesifikk kunnskap om strategibruk som 
kjennetegn på matematikkvansker, men  mange mener samtidig at 
matematikkvansker er en del av et sammensatt bilde av vansker. Dette har vist seg å 
være en gjennomgående tendens også i følge kommentarene fra lærerne (se vedlegg 
nr. 6). For å illustrere denne tendensen vil jeg sitere disse kommentarene: 
”Jeg har nå en elev med svært gode matmatikkunnskaper på 3. trinn, men som nå 
p.g.a lese- og skrivevansker har begynt å miste motivasjon for matematikk p.g.a tekst 
i mattebøker” 
”Jeg har en elev med matematikkvansker og godt selvbilde, men opplever det som en 
sjeldenhet” 
Samlet sett kan resultatene tyde  på at lærerne i stor grad legger erfaring tilgrunn når 
de vurderer sine kunnskaper om matematikkvansker. I lys av tidligere beskrivelse av 
to hovedformer for kunnskap kan det tyde på at lærerne baserer sine vurderinger på 
den formen for kunnskap som beskrives som personlig kunnskap. Personlig kunnskap 
utvikles av hvert enkelt individ innenfor et yrkesfellesskap (Lauvås og Lauvås 2004).  
4.2 Erfaring med kartlegging av ferdigheter i matematikk. 
I dette delkapitelet besvares forskningsspørsmål 2: Hvilke erfaringer har lærere med 
kartlegging av elevers ferdigheter i matematikk, med vekt på elever som skårer under 
kritisk grense? Hensikten med kartlegging av ferdigheter i matematikk er å legge et 
grunnlag for individuell tilrettelegging av undervisningen i faget (Lunde 1997). 
Kartlegging med M- prøven har et særlig siktepunkt med å fange opp elever med 
vansker i matematikk (Tornes og Rusten 1994). På bakgrunn av dette, og for å få svar 
på hvordan M- prøven blir brukt for hele klassen/ gruppa og spesielt hva lærerne gjør 
for elever som skårer under kritisk grense, er et utvalg av resultatene framstilt her i 
denne rekkefølgen: 4.2.1 Kartlegging med M- prøven, 4.2.2 Bruk av resultatene på 
M- prøven, og 4.2.3 Individuell kartlegging i matematikk utover M- prøven. Sammen 
med bakgrunnsopplysningene om lærernes erfaring med M- prøven , vil dette gi  
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noen svar på forskningsspørsmål 2. Kommentarene fra lærerne er trukket inn i 
diskusjonen. 
4.2.1 Kartlegging med M- prøven 
For at kartlegging med M- prøven skal være et grunnlag for individuell tilrettelegging 
av undervisningen, bør kartleggingen gi en oversikt over hvilke spesifikke områder i 
matematikk elevene har sine styrker og svakheter. Derfor ønsket jeg å spørre om M- 
prøven gir et bilde av elevenes ferdigheter i matematikk. Spørsmålet om M- prøven 
gir et bilde av elevenes ferdigheter ble undersøkt med ni påstander. Jeg har valgt ut 
tre av påstandene, og lærernes meninger om dette spørsmålet ble for det første 
diskutert med denne påstanden for å få et førsteintrykk:  ”Kartlegging med M- prøven 
viser hvilke spesifikke områder i matematikk elevene har vansker med”. Figuren 
nedenfor viser resultater på kartlegging av spesifikke vanskeområder. 
Spesifikke vanskeområder: Frequency Percent Valid 
Percent
Cumulative 
Percent
Valid 6 helt enig 4 13,8 13,8 13,8
  5 14 48,3 48,3 62,1
  4 6 20,7 20,7 82,8
  3 3 10,3 10,3 93,1
  2 2 6,9 6,9 100,0
  Total 29 100,0 100,0  
Fig 6 Spesifikke vanskeområder 
Figuren viser at lærerne gir en tilslutning på over 82,8 % til grad 6, 5 og 4 av enighet. 
Hvis vi legger til grunn at en slik tilslutning til graderingene indikerer at lærerne er 
mer enig enn uenig i påstanden, kan det se ut som om langt de fleste lærerne er enig i 
at M- prøven gir en god oversikt av elevenes vansker i matematikk. 
For å undersøke meninger om M- prøven viser hvor elevene har sine styrker og 
svakheter, og for å bidra til å få bedre oversikt over lærerens meninger, er disse 
påstandene undersøkt: 
9 Kartlegging med M-prøven gir et bilde av elevenes svake sider i matematikk 
9 Kartlegging med M-prøven gir et bilde av elevenes sterke sider i matematikk 
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Figuren nedenfor viser resultatene på kartlegging av sterke og svake sider i 
matematikk. 
 
Bilde av elevenes sterke og svake sider i 
matematikk: 
 
Sterke sider i matematikk 
 
Svake sider i matematikk 
  Frequency Cumulative 
Percent
Frequency Cumulative 
Percent
Valid 6 helt enig 3 10,3 5 17,2
  5 9 41,4 15 69,0
  4 8 69,0 5 86,2
  3 6 89,7 3 96,6
  2 2 96,6 1 100,0
  1 helt uenig 1 100,0                0    
  Total 29  29  
Fig. 7 Bilde av elevenes sterke og svake sider i matematikk 
Figur 7 viser at de fleste lærerne (86,2 %) er mer enig enn uenig i at M- prøven gir et 
bilde av elevens svake sider i matematikk mens noen færre lærere (69,0 %) gir sin 
tilslutning til at M- prøven gir et bilde av elevens sterke sider.  
4.2.2  Bruk av resultatene på M- prøven  
Fordi kartlegging med M- prøven skal være  et grunnlag for tilrettelegging av 
matematikkundervisningen  i særlig grad for elever med spesielle vansker i faget, 
ønsket jeg å spørre om lærernes meninger om bruk av resultater fra kartlegging med 
M- prøven. Får å få svar på spørsmålet undersøkte jeg lærernes meninger med 
påstandene:  
9 Jeg har brukt resultatene på M-prøven som grunnlag for utarbeidelse av 
individuell utviklingsplan i matematikk 
9 Jeg har brukt resultatene på M-prøven som grunnlag for utarbeidelse av 
individuellopplæringsplan (IOP) for elever med spesielle opplæringsbehov i 
matematikk 
9 Resultater under kritisk grense har vært grunnlag for å melde elever til PP-
tjenesten for videre utredning 
Figuren nedenfor viser resultatene på bruk av resultater fra kartlegging med M- 
prøven som grunnlag for individuell utviklingsplan, individuell opplæringsplan, og 
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oppmelding til PP- tjenesten. 
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Fig. 8 Bruk av resultater fra kartlegging med M- prøven 
Frekvenstabellene viste at noe under halvparten av lærerne (44,8 %) er mer enig enn 
uenig i at M- prøven blir brukt som grunnlag for utviklingsplan i matematikk (se 
vedlegg nr. 8) Godt under halvparten (37,9 %) er mer enig enn uenig i at M- prøven 
blir brukt som grunnlag for individuell opplæringsplan (IOP) for elever med spesielle 
opplæringsbehov i matematikk (se vedlegg nr. 8). Det kan altså se ut som lærerne i 
mindre grad bruker resultater på M- prøven som grunnlag for læreplan for elever med 
skårer under kritisk grense enn de gjør for andre elever. Halvparten av lærerne bruker 
resultatene fra kartleggingen med M- prøven som grunnlag for å melde eleven til PP- 
tjenesten.  
4.2.3 Individuell kartlegging i matematikk utover M- prøven  
For elever med skårer under kritisk grense på M- prøven vil det være behov for å 
finne ut type og omfang av vanskene. Det vil derfor ofte være behov for individuell 
kartlegging utover kartlegging av hele klassen/gruppa. Kartleggingen kan foruten 
kartleggingsprøver også bygge på samtaler med eleven og foreldrene (Veiledningen 
2004). På bakgrunn av dette ønsket jeg for det første å finne ut hvordan lærerne 
vurderte nødvendigheten av  individuell kartlegging utover M- prøven for elever med 
skårer under kritisk grense. Det var ønskelig å undersøke lærernes meninger om 
elevenes behov for slik kartlegging, og meninger om lærers tilrettelegging. Denne 
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tosidigheten ved lærernes meninger kommer fram i diagrammet. Spørsmålet ble 
undersøkt med påstandene: 
9 Jeg mener at individuell kartlegging i matematikk utover M- prøven er 
nødvendig når elever skårer under kritisk grense.  
9 Jeg inkluderer individuell kartlegging i matematikk som en del av 
tilretteleggingen for elever som skårer under kritisk grense. 
Figuren under viser resultater på individuell kartlegging for elever under kritisk 
grense som omfatter elevens behov og lærers tilrettelegging. 
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Fig. 9 Individuell kartlegging utover M-prøven 
Frekvenstabellene viste at flesteparten av lærerne (89,3 %) er mer enig enn uenig i at 
individuell kartlegging er nødvendig for elever som skårer under kritisk grense (se 
vedlegg nr. 8). Noen færre (82,9 %) mener de har individuell kartlegging som en del 
av tilretteleggingen (se vedlegg nr. 8). Med det ser vi en liten forskjell mellom det 
lærerne mener er elevens behov for kartlegging, og det lærerne mener om sin egen 
tilrettelegging av individuell kartlegging.  
Fordi elever med matematikkvansker, i følge teorien har et særlig behov for å utvide 
strategibruken i matematikk, ønsket jeg også å spørre om lærernes meninger om   
kartlegging av elevens strategibruk (Ostad 2004). Det var ønskelig å undersøke 
lærernes meninger om elevenes behov for slik kartlegging, og meninger om lærers 
tilrettelegging. Denne tosidigheten ved lærernes meninger kommer fram i 
diagrammet. Spørsmålene ble undersøkt med påstandene: 
9 Jeg mener at kartlegging i matematikk av elevens strategibruk er nødvendig 
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når elever skårer under kritisk grense 
9 Jeg inkluderer kartlegging i matematikk av elevens strategibruk som en del av 
tilretteleggingen når elever skårer under kritisk grense 
Figuren nedenfor viser resultater på individuell kartlegging av elevens strategibruk 
som omfatter elevens behov og lærernes tilrettelegging. 
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Fig. 10 Kartlegging av elevens strategibruk 
Frekvenstabellene viste at de fleste lærerne (89,7 %) er mer enig enn uenig at 
kartlegging av elevenes strategibruk er nødvendig når elever skårer under kritisk 
grense (se vedlegg nr. 8). Mens noen færre (79,3 %) er mer enig enn  uenig i at de 
tilrettelegger for kartlegging av elevenes strategibruk (se vedlegg nr. 8). 
Fordi det i følge Veiledningen for spesialundervining (2004) er pekt på samtaler med 
eleven som en del av kartlegging av elevens læringsutbytte, ønsket jeg å spørre 
spesifikt om samtaler med eleven som metode for å kartlegge strategibruken.  Det var 
ønskelig å undersøke lærernes meninger om elevenes behov for slik kartlegging, og 
meninger om lærers tilrettelegging. Denne tosidigheten ved lærernes meninger 
kommer fram i diagrammet. Spørsmålene ble undersøkt med påstandene: 
9 Jeg mener samtaler med eleven er en god metode for å kartlegge elevens 
strategibruk i matematikk 
9 Jeg har samtaler med eleven som en del av individuell kartlegging for å finne 
ut av elevens strategibruk i matematikk 
Figuren nedenfor viser resultater på samtaler for å kartlegge elevens strategibruk som 
omfatter elevens behov og lærers tilrettelegging 
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0
2
4
6
8
10
12
14
16
18
6 5 4 3 2 1
Læreres grad av enighet
A
nt
al
l l
æ
re
re Samtaler for åkartlegge elevens
strategibruk
Samtaler som en del
av tilretteleggingen
 
Fig. 11 Samtaler med eleven for å kartlegge strategibruken 
Frekvenstabellene viste at flesteparten av lærerne (93,1 %) er mer enig enn uenig i at 
samtaler med eleven er nødvendig for å kartlegge strategibruken i matematikk (se 
vedlegg nr. 8). Færre lærere (82,8 %) er mer enig enn uenig i at de tilrettelegger for 
samtaler av elevens strategibruk (se vedlegg nr. 8).  
4.2.4 Oppsummering og diskusjon 
Fordi bakgrunnsopplysninger viser på hvilket grunnlag lærerne avgir sine svar, vil jeg 
først gjenta resultatene på bakgrunnspørsmålene om erfaring fra kartlegging med M- 
prøven. Resultatene viser at alle har gjennomført kartlegging med M- prøven for hele 
klassen, og en del  har i tillegg  brukt M- prøven med mindre grupper eller 
enkeltelever. De fleste lærerne har hatt elever med skårer under kritisk grense. Dette 
kan bety at lærerne i undersøkelsen har et godt grunnlag for å svare på spørsmålene 
om kartlegging i matematikk, trolig også i særlig grad for elever med skårer under 
kritisk grense. Dette er spesielt relevant fordi M- prøvene har et særlig siktepunkt 
med å fange opp nettopp disse elevene (Rusten og Tornes 1994). 
 
Vi kjenner til et annet sentralt mål med kartlegging med M- prøven som er å 
undersøke elevenes sterke og svake sider som et grunnlag for individuell 
tilrettelegging i matematikkundervisningen (Rusten og Tornes 1994). Slik vi har sett 
viser resultatene at lærerne mener M- prøven er et godt verktøy som gir god oversikt 
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over elevenes ferdigheter. Det kan midlertid  se ut til at de mener prøven er mest 
nyttig for elever med svake resultater. Dette er i tråd med  det som kommer fram i 
kommentarene  fra lærerne om kartlegging i matematikk, der det heter at M- prøven 
er et godt verktøy som gir god oversikt. En lærer har påpekt at M- prøven ikke viser 
hvor gode ferdigheter de flinkeste elevene har fordi M- prøven ikke dekker alle 
regneartene. Resultatene kan bety at lærerne samlet sett mener M- prøven i stor grad 
virker etter hensikten med å fange opp elever med vansker i matematikk. Samtidig 
har vi også sett at lærerne trolig i mindre grad bruker resultater på M- prøven som 
grunnlag for læreplan for elever med skårer under kritisk grense enn de gjør for andre 
elever. Det kan bety at M- prøven i mindre grad blir brukt som grunnlag for 
individuell tilrettelegging av matematikkundervisningen, og særlig for elever med 
vansker i faget. 
Forskjellen mellom lærernes meninger om hva som er elevers behov og lærernes 
tilrettelegging av individuell kartlegging er relativt liten, men gjennomgående for alle 
tre temaene i påstandene i spørsmålet om individuell kartlegging for elever med 
skårer under kritisk grense.  Gjennom oppsummeringen av kommentarene fra lærerne 
kommer det fram tydelig bevissthet om betydning av individuell kartlegging, og  
samtidig kommer det fram synspunkter på mangel på tilrettelegging for elevenes 
spesielle behov (se vedlegg nr. 6). For å illustrere dette vil jeg sitere disse 
kommentarene: 
”Det er viktig å gå i dybden utover M- prøven” Jeg føler det aller viktigste er å vite 
hvor hver enkelt står, hva de mestrer og ikke mestrer” 
” Jeg føler midlertid at man aldri har mulighet til å bruke nok tid på elevenes 
spesielle behov.” 
”Det er ingen ekstraressurs som kan gi tid til disse samtalene.” 
Forskjellen mellom lærernes meninger om hva som er elevenes behov og lærernes 
tilrettelegging er gjennomgående resultat fra spørsmålet om individuell kartlegging, 
kartlegging av startegibruk og samtaler for kartlegging av strategibruk, for elever 
med skårer under kritisk grense. Det betyr at lærerne i denne undersøkelsen 
tilrettelegger  individull kartlegging for elever med matematikkvansker i mindre grad 
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enn de ser det er behov for. 
4.3  Forståelse av elevenes behov, og tilrettelegging av 
matematikkundervisning 
I dette delkapitelet besvares forskningsspørsmål 3: Hvilken forståelse har lærere av 
elevenes behov, og i hvilken grad tilrettelegger de  matematikkundervisningen for 
elever med matematikkvansker? Grunnleggende ferdigheter i matematikk er integrert 
i kompetansemålene i læreplanverket (Kunnskapsdepartementet 2006). For 
matematikkfaget innebærer det å uttrykke seg skriftlig og muntlig å være med i 
samtaler, kommunisere ideer og drøfte problem og løsingsstrategier med andre. Det 
understrekes at problembaserte oppgaver skal ta utgangspunkt i dagligdagse 
situasjoner og matematiske problem, og at regneoperasjonene er viktige redskaper i 
oppgaveløsingen (ibid). På bakgrunn av dette, og av hensyn til denne oppgavens 
omfang er tre tema valgt ut , og framstilt i denne rekkefølgen : 4.3.1 Samtaler med 
medelever om  oppgaveløsninger. 4.3.2 Matematikkoppgaver knyttet til 
dagliglivsaktiviteter. 4.3.3 Metoder som kan bidra til at alle elever kan lære addisjon 
og subtraksjon. Samlet vil resultatene gi noen svar på forskningsspørsmål 3. 
Kommentarene fra lærerne er trukket inn i diskusjonen 
4.3.1 Samtaler med medelever om  oppgaveløsninger  
Samtaler med andre om løsningsstrategier i matematikk er fremhevet i den nye 
læreplanen for Kunnskapsløftet som metode for å øke ferdigheter i matematikk 
(Kunnskapsdepartementet 2006). På bakgrunn av det ønsket jeg å finne ut hva 
lærerne  mente om samtaler med medelever som metode for å øke 
matematikkferdigheter. På dette spørsmålet undersøkte jeg først lærernes meninger 
om elevenes behov for samtaler om oppgaveløsninger i matematikk. Jeg ønsket å 
spørre om meninger som omfattet alle elever og elever  med matematikkvansker, og 
påstandene er disse:  
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9 Jeg mener at når elever samtaler med andre medelever om oppgaveløsninger 
kan det føre til økte matematikkferdigheter                         
9 Elever med matematikkvansker vil ha problemer med å samtale om 
oppgaveløsninger i matematikk 
 
Figuren nedenfor viser resultater på samtaler med medelever om oppgaveløsninger i 
matematikk for alle elever og elever med matematikkvansker. 
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Fig. 12 Samtaler med medelever om oppgaveløsninger i matematikk 
 
Frekvenstabellene viste at så godt som alle lærerne (96,6 %) er mer enig enn uenig i 
at samtaler med medelever om oppgaveløsninger kan føre til økte 
matematikkferdigheter for alle elever (se vedlegg nr. 8).  En stor del av lærerne (75,9 
%) er mer enig enn uenig i at elever med matematikkvansker vil ha problemer med 
samtaler med medelever om oppgaveløsninger i matematikk ( se vedlgg nr. 8). Dette 
betyr at de fleste lærerne mener samtaler med medelever om oppgaveløsninger i 
mindre grad fører til økte matematikkferdigheter for elever med matematikkvansker 
enn det gjør for andre elever. 
På spørsmålet om samtaler med medelever som metode for å øke 
matematikkferdigheter, undersøkte jeg videre lærernes meninger om tilrettelegging 
av samtaler om oppgaveløsninger i matematikk. Jeg ønsket å spørre om meninger 
som omfattet alle elever og elever  med matematikkvansker, og påstandene er disse:  
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9 Jeg legger til rette for at elever kan samtale om oppgaveløsninger i 
matematikk 
9 Jeg legger spesielt vekt på å legge til rette for  at elever med  
matematikkvansker kan samarbeide 
Figuren nedenfor viser resultater på tilrettelegging av samtaler med medelever om 
oppgaveløsninger i matematikk for alle elever og elever med matematikkvansker. 
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Fig. 13 Tilrettelegging av samtaler med medelever om oppgaveløsninger i 
matematikk 
Frekvenstabellene viste at de fleste lærerne (89,7 %) er mer enig enn uenig i at de 
tilrettelegger for alle elever (se vedlegg nr. 8). Mens ca. halvparten (51,1%) er mer 
enig enn uenig i at de tilrettelegger for slike samtaler for elever med 
matematikkvansker (se vedlegg nr. 8). Dette betyr at lærerne tilrettelegger i mindre 
grad for samtaler om oppgaveløsninger for elever med matematikkvansker enn de 
gjør for andre elever. Resultatet stemmer bra med slik det er kommet fram tidligere, 
at så mange lærere som 75,9 % mener elever med matematikvansker har problemer 
med å samtale om oppgaveløsninger i matematikk. Det kan allikevel være verdt å 
merke seg at det er flere lærere (96,6 % ) som mener samtaler om oppgaveløsninger 
fører til økte matematikkferdigheter, enn det er lærere som faktisk legger til rette for 
slike samtaler (89,7%).  
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4.3.2  Matematikkoppgaver knyttet til dagliglivsaktiviteter  
I Kunnskapsløftet (2006)  understrekes det at problembaserte oppgaver skal ta 
utgangspunkt i dagligdagse situasjoner. Derfor ønsket jeg å finne ut hva lærerne 
mener om betydningen av å knytte matematikkoppgaver til dagliglivsaktiviteter, og i 
hvilken grad de tilrettelegger for slike oppgaver. Lærernes meninger om spørsmålet 
ble undersøkt gjennom tre påstander som  dekker meninger om elevens behov, og 
lærernes tilrettelegging for alle elever og elever med matematikkvansker. Disse 
påstandene er: 
9 Jeg mener det er av betydning å knytte matematikkoppgaver til 
dagliglivsaktiviteter for å øke elevers matematikkferdigheter  
9 Jeg legger til rette for at bruk av matematikkoppgaver knyttet til 
dagliglivsaktiviteter er tilpasset den enkelte elevs beste måte å lære på 
9 Jeg legger til rette for at bruk av matematikkoppgaver knyttet til 
dagliglivsaktiviteter er tilpasset den enkelte elevs matematikkvanske 
Figuren nedenfor viser resultater på matematikkoppgaver knyttet til 
dagliglivsaktiviteter som omfatter elevenes behov og tilrettelegging for den enkelte 
elev og elever med matematikkvansker. 
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Fig. 14 Matematikkoppgaver knyttet til dagliglivsaktiviteter 
Frekvenstabellene viste at så godt som alle lærerne (96,6 %) er mer enig enn uenig i 
at matematikkoppgaver knyttet til dagliglivsaktiviteter kan øke elevers 
matematikkferdigheter (se vedlegg nr. 8). Når det gjelder meninger om tilrettelegging 
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av slike oppgaver er det langt mindre enighet blant lærerne. Frekvenstabellene viste 
at noe over halvparten av lærerne er mer enig enn uenig i at de tilrettelegger for 
matematikkoppgaver knyttet til dagliglivsaktiviteter. Det er ubetydelig forskjell 
mellom tilrettelegging for den enkelte elevs beste måte å lære på, og tilrettelegging 
for elever med matematikkvansker (65,5 % og 69,0%) (se vedlegg nr. 8). 
4.3.3 Metoder som kan bidra til at alle elever lærer addisjon og 
subtraksjon 
Spørsmålet om metoder som kan bidra til at alle elever lærer addisjon og subtraksjon 
er undersøkt med 12 påstander i spørreskjemaet. Her er fem av dem valgt ut for å 
bidra til svar på dette spørsmålet. Begrunnelser for utvalget av påstander kommer 
fram under hvert av de to følgende underpunktene; Oppgaver i addisjon og 
subtraksjon, og; Utvidelse av strategivalg for elever med matematikkvansker. 
 
Oppgaver i addisjon og subtraksjon 
I  læreplanen (Kunskapsløftet 2006) understrekes det at regneoperasjoner er viktige 
redskaper i oppgaveløsingen. Kartleggingsprøven M 2 som lærerne benytter, og 
kompetansemålene for 1. og 2. trinn i læreplanen, omfatter regneoperasjonene 
addisjon og subtraksjon. Jeg ønket derfor for det første å finne ut i hvilken grad 
lærerne har forståelse for betydningen av at alle elever lærer addisjon og subtraksjon. 
Det var også interessant å finne ut i hvilken grad lærerne tilrettelegger for oppgaver i 
addisjon og subtraksjon. Lærernes meninger om dette spørsmålet ble undersøkt 
gjennom 3 påstander som på den ene siden dekker meninger om elevenes behov, og 
på den andre siden meninger om tilrettelegging både for alle elever, og for elever med 
matematikkvansker.  
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9 Jeg har en klar oppfatning av hvilke metoder som bidrar til at elever lærer 
addisjon og subtraksjon  
9 Jeg legger til rette for at oppgaver i addisjon og subtraksjon blir tilpasset den 
enkelte elevs beste måte å lære på 
9 Jeg legger til rette for at oppgaver i addisjon og subtraksjon blir tilpasset den 
enkelte elevs matematikkvanske 
Figuren nedenfor viser resultater på ferdigheter i addisjon og subtraksjon som 
omfatter elevenes behov og tilrettelegging for den enkelt elev og elever med 
matematikkvansker. 
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Fig. 15 Øke ferdigheter i addisjon og subtraksjon 
Frekvenstabellene viste at de fleste lærerne (93,1 %) er mer enig enn uenig at de har 
en klar oppfatning av hvilke metoder som bidrar til at alle elever lærer addisjon og 
subtraksjon (se vedlegg nr.8). Dette kan tolkes som at det stor forståelse blant lærerne 
for regneoperasjonenes betydning som redskap i oppgaveløsnig i matematikk. Færre 
lærere (82, 8 %) er mer enig enn uenig i at de tilrettelegger for oppgaver i addisjon og 
subtraksjon tilpasset elevenes behov (se vedlegg nr. 8).Tallene er de samme for 
tilpasning for den enkelte elevs behov og for elever med matematikkvansker.  
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Utvidelse av strategivalg for elever med matematikkvansker 
I Forskningsspørsmål 3 spør jeg etter i hvilken grad lærerne tilrettelegger 
matematikkundervisningen for elever med matematikkvansker. Jeg ønsket derfor å 
undersøke spesifikt et sentralt område i matematikken som elever med 
matematikkvansker skiller seg ut fra andre elever. Nyere forskning om 
matematikkvansker viser at elever med matematikkvansker skiller seg ut fra andre 
elever nettopp ved en enklere og mer rigid startegibruk (Ostad 2004). 
Løsningsstrategier er også sentralt i læreplanen der det heter at muntlige ferdigheter i 
matematikkfaget innebærer å kommunisere ideer og drøfte problem og 
løsningsstrategier med andre (Kunnskapsdepartementet 2006). Dette er bakgrunnen 
for spørsmålet til lærerne om strateibruk hos elever med matematikkvansker. 
Spørsmålet ble undersøkt med disse påstandene: 
9 Elever med matematikkvansker trenger å få hjelp til å utvide sitt utvalg av 
strategier i matematikk 
9 Jeg legger til rette for at elever med matematikkvansker kan få hjelp til å 
utvide sitt utvalg av strategier i matematikk 
Figuren nedenfor viser resultater på strategiutvalg for elever med matematikkvansker 
som omfatter elevenes behov og lærernes tilrettelegging. 
Hjelp til å utvide strategiutvalget for elever 
med matematikkvansker
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Fig. 16 Hjelp til å utvide strategiutvalget for elever med matematikkvansker 
Frekvenstabellene viste at en stor del av lærerne (72,4 %) er helt enig at elever med 
matematikkvansker trenger å få hjelp til å utvide sitt utvalg av strategier i matematikk 
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(se vedlegg nr.8). Kun ca. en av fire lærere (24,1 %) er helt enig i at de legger til rette 
for slik hjelp for elever med matematikkvansker (se vedlegg nr.8). Vi ser med dette at 
lærerne i denne undersøkelsen har stor forståelse for elevenes behov når det gjelder å 
få hjelp til å utvide sitt utvalg av strategier. Derimot tilrettelegger de for hjelp til å 
utvide strategiutvalget for elever med matematikkvansker i mindre grad.  
4.3.4 Oppsummering og diskusjon 
Fra kompetansemålene i læreplanen (2006) kjenner vi til at det å være med i samtaler 
om løsningsstrategier er en vesentlig  grunnleggende ferdighet.  I teorien om hva som 
er god opplæring for elever med matematikkvansker er det pekt på betydningen av at 
elever samtaler seg imellom om når de løser oppgaver i matematikk (Holm 2002). 
Men av resultatene har vi sett at det er flere lærere som mener samtaler om 
oppgaveløsninger fører til økte matematikkferdigheter, enn det er lærere som faktisk 
legger til rette for slike samtaler. Det er også pekt på  en tendens til at lærerne i denne 
undersøkelsen tilrettelegger i mindre grad for samtaler om oppgaveløsninger for 
elever med matematikkvansker enn de gjør for andre elever.  
Forskjellen mellom meninger om elevenes behov og tilrettelegging av 
matematikkundervisningen kommer også fram når det gjelder oppgaver knyttet til 
dagliglivet, oppgaver i addisjon og subtraksjon, og hjelp til å utvide strategiutvalget. 
Alle tre områdene er vektlagt i teori om matematikkvansker og læreplan i 
matematikk. Det er størst forskjell på meninger om elevenes behov og tilrettelegging 
på de to områdene oppgaver knyttet til dagliglivsaktiviteter, og hjelp til å utvide 
strategiutvalget for elever med matematikkvansker. På områdene oppgaver knyttet til 
dagliglivsaktiviteter og oppgaver i addisjon og subtraksjon er det liten forskjell på 
tilpasning for elever med matematikkvansker og andre elever. På området 
strategiutvikling for elever med matematikkvansker er det relativt stor forskjell på 
meninger om elevenes behov (72,4 5) og meninger om tilrettelegging (24,1 %). 
Mangelen på tilpasning av undervisningen kommer fram av kommentarene fra 
lærerne (se vedlegg nr. 6). Av kommentarene fra lærerne om tilrettelgging av 
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matematikkundervisningen kommer det også fram de gode hensikter lærere kan ha 
med sin undervisning (se vedlegg nr. 6). Jeg har valgt ut disse sitatene fra 
kommentarene som kan illustrere de store utfordringene mange lærere føler at de har 
med tilrettelegging av undervisning etter hver enkelt elevs behov. 
”Vi ønsker å gjøre mer, viljen er tilstede og vi tilrettelegger så godt vi kan.” 
”Det er umulig å vite den enkeltes beste måte å lære på, men vi vet noe om den 
enkeltes ferdigheter. Varierte, gode metoder vil hjelpe elever med 
matematikkvansker” 
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5. Avslutning og konklusjon 
For å finne svar på problemstilling vil svarene fra de tre forskningsspørsmålene bli 
oppsummert og diskutert  her.  
Når resultatene viser at lærerne vurderer sin egen kompetanse og kunnskaper om 
matematikkvansker mer på bakgrunn av erfaring enn formell kompetanse, kan det 
tyde på at lærernes  kunnskaper om matematikkvansker i  mindre grad er forankret i 
teoretiske kunnskaper. Med andre ord kan det synes som om lærernes kunnskaper i 
større grad er basert på egen erfaring og personlig kunnskap utviklet i et 
yrkesfellesskap mer  enn teoretisk og institusjonalisert kunnskap (Lauvås og Lauvås 
2004). Det er tidligere stilt spørsmål om lærerne i mindre grad vil spørre etter mer 
kunnskaper om matematikkvansker når de vurderer sin egen kompetanse som meget 
god. Hvis det er en sannsynlig sammenheng, kan resultatene fra denne undersøkelsen 
tyde på at kunnskapsbehovet i skolen om ulike lærevansker oppfylles i mindre grad 
for den utvalgte kommunen. 
Slik vi har sett peker resultatene i retning av at lærerne mener M- prøven er et godt 
verktøy for kartlegging av ferdigheter i matematikk, og i særlig grad for elever med 
svake resultater. Når vi vet at en særlig hensikt med M- prøven er nettopp å fange opp 
disse elevene virker dette bra etter hensikten så langt. Samtidig har vi også sett at 
lærerne trolig i mindre grad bruker resultater på M- prøven som grunnlag for læreplan 
for elever med skårer under kritisk grense enn de gjør for andre elever. Forskjellen 
mellom lærernes meninger om hva som er elevenes behov og lærernes tilrettelegging 
er gjennomgående resultat fra spørsmålene om individuell kartlegging, kartlegging av 
startegibruk og samtaler for kartlegging av strategibruk, for elever med skårer under 
kritisk grense. Fra teoridelen kjenner vi til at når elever har lave skårer på obligatorisk 
kartlegging på et tidlig stadium er det behov for individuell kartlegging for å 
forebygge matematikkvansker (Lunde 1997). På bakgrunn av dette ser det ut til at 
lærerne i denne undersøkelsen tilrettelegger individuell kartlegging, med 
utgangspunkt i M- prøven, i mindre grad enn de ser det er behov for. Når det er pekt 
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på individuell kartlegging som et grunnlag i forebygging av matematikkvansker, kan 
det med grunnlag i resultatene fra denne undersøkelsen stilles spørsmål om 
forebygging av matematikkvansker kan videreutvikles  i denne utvalgte kommunen. 
På samme måte som mangel på tilpasning i tilretteleggingen av 
matematikkundervisningen er gjennomgående tema i kommentarene fra lærerne, 
viser resultatene en forskjell mellom lærernes forståelse av elevenens behov og 
lærernes tilrettelegging av matematikkundervisningen. Det gjelder områdene samtaler 
om oppgaveløsninger, oppgaver fra dagliglivet, oppgaver i addisjon og subtraksjon, 
og hjelp til å utvide strategiutvalget. Det kan være verdt å merke seg at forskjellen er 
størst når det gjelder forståelse av elevenes behov for å få hjelp til å utvide valg av 
strategier, og tilrettelegging av slik hjelp i matematikkundervisningen for elever med 
matematikkvansker. Når vi fra teorien kjenner til at elever med matematikkvansker 
har spesielle vansker med strategibruk i matematikk, vil det trolig  være et stort behov 
for  å legge vekt på tilrettelegging for slik hjelp særlig for elever med 
matematikkvansker. Samtidig har vi sett at det legges i mindre grad til rette for 
samtaler om oppgaveløsninger for elever med matematikkvansker tiltross for at slike 
samtaler er vektlagt i læreplanen og teorien om hva som er god tilpasset opplæring i 
matematikk.  
Problemstillingen er som kjent: ”Hvordan vurderer lærere sine  kunnskaper om 
matematikkvansker, og hvordan tilrettelegger de  matematikkundervisningen for 
elever med matematikkvansker med utgangspunkt i kartleggingsprøve  på 3. trinn?” 
I første delen av problemstillingen spør jeg om hvordan lærerne vurderer sine  
kunnskaper om matematikkvansker. I følge diskusjonen ser det ut til at lærernes 
kunnskaper om matematikkvansker er mer et resultat av egne vurderinger og 
personlig erfaring enn teoretiske kunnskap, og at halvparten av lærerne derfor 
vurderer sin egen kompetanse til å være meget god. Det kan trolig føre til at 
kunnskapsbehovet om lærevansker i skolen i mindre grad blir oppfylt, og en følge av 
det resultatet kan være mangelfull forebygging av matematikkvansker. I andre delen 
av problemstillingen spør jeg om hvordan lærerne tilrettelegger 
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matematikkundervisningen med utgangspunkt i kartleggingsprøve på 3. trinn, for 
elever med matematikkvansker. I følge diskusjonen ser det ut til at lærerne med 
utgangspunkt i M- prøven tilrettelegger individuell kartlegging og 
matematikkundervisning for elever med matematikkvansker på 3. trinn i mindre grad 
enn de ser det er behov for. Dette gjelder særlig tilrettelegging av 
matematikkundervisning på området hjelp til strategiutvikling for elever med 
matematikkvansker. 
På bakgrunn av svarene på problemstillingen kan det pekes på at skolen har en 
utfordring med å spørre etter mer formell kompetanse og teoretiske kunnskaper om 
matematikkvansker for å oppfylle kunnskapsbehovet om lærevansker i skolen og 
styrke forebygging av matematikkvansker.  Samtidig ser det ut til å være en 
utfordring for skolen  å legge forholdene tilrette slik at lærerne i større grad kan sette 
sine meninger om elevenes behov for tilrettelegging av individuell kartlegging og 
matematikkundervisning for elever med matematikkvansker ut i praktiske tiltak.  
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VEDLEGG 1 
                                                                                                Hønefoss den 20. september 2006 
 
Nina Odden 
Linneaveien 10 D, 
3515 Hønefoss 
 
 
Ringerike kommune 
V/ Kommunalsjef Anne Lise Rian 
Serviceboks 4,  
3504 Hønefoss 
 
 
 
 
 
 
Søknad om tilgang til gjennomføring av en undersøkelse i skolene i Ringerike kommune 
i.f.b.m min masteroppgave i spesialpedagogikk. 
 
Tema i masteroppgaven er matematikkvansker og tilpasset opplæring/spesialundervisning. 
Utgangspunktet for undersøkelsen vil være kartleggingen i matematikk som gjennomføres i 
alle skolene i september i 3. klasse. 
 
Undersøkelsen retter seg i hovedsak mot lærere, og skal etter planen gjennomføres dette 
skoleåret. 
 
Prosjektbeskrivelsen som blant annet inneholder metodevalg, skal leveres til Institutt for 
spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo 30. november. Hvis det er ønskelig med 
opplysninger om metode, må jeg be om lov til å komme tilbake til dette punktet senere.  
 
Formålet med oppgaven er å finne ut hvilken betydning kartleggingen har for tilpasset 
opplæring i matematikk, og spesielt ønsker jeg å finne ut hva lærere, og den enkelte skole gjør 
når elever skårer lavt på prøvene.  
 
 
 
 
Med vennlig hilsen 
 
Nina Odden 
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VEDLEGG 4 
                                                                                                             Hønefoss, den 11/12 2006  
Kommunale grunnskoler i Ringerike v/rektor 
 
Viser til brev fra Anne Lise Rian 25/9 2006 ang. tilgang til gjennomføring av en undersøkelse 
i skolene i Ringerike i forbindelse med min masteroppgave i spesialpedagogikk. 
     
Min undersøkelse, som har en kvantitativ tilnærming i form av et spørreskjema, og som retter 
seg mot lærerne, vil bli gjennomført i januar. 
Tema i masteroppgaven er opplæring for elever med matematikkvansker. Formålet med 
undersøkelsen, som er en kartlegging av læreres oppfatninger, er å bidra til økt kunnskap om 
hva lærerne i en bestemt kommune mener om opplæringen på et tidlig stadium.                                                
 
Aktuelle deltagerer i undersøkelsen vil være lærere som underviser i matematikk på 3. trinn, 
lærere som har erfaring med kartleggingsprøven (M-prøven for 2. klasse som gjennomføres 
på høsten i 3. klasse) og lærere som har ansvaret for undervisning/opplegg for elever som har 
vansker i matematikk på 3. trinn. I tillegg kan det være av interesse å spørre lærere som hadde 
matematikk i 3. klasse forrige skoleår.  
 
Det er et mål for meg at spørreskjemaet blir så enkelt og raskt og besvare som mulig for 
deltagerne. 
Kravet til full konfidensialitet vil bli overholdt gjennom hele prosjektet, og jeg minner om at 
deltagerne har rett til å trekke seg når som helst under gjennomføringen. Prosjektet er meldt til 
NSD (Norsk samfunnsfaglige datatjeneste) for å ivareta de etiske hensyn i forbindelse med 
undersøkelsen. 
Jeg håper på bredest mulig oppslutning om prosjektet, og ber med dette om hjelp fra 
skoleledelsen til å videreformidle denne henvendelsen og informasjonen til lærerne.  
 
Med vennlig hilsen  
Nina odden, 
 Tlf: 32123420/ 41100628 
e-post: ni-odd@online.no 
 
 
Kopi: Kommunalsjef Anne- Lise Rian 
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VEDLEGG 5 
 
Ansvarlig for undersøkelsen:                                                    Underlagt taushetsplikt 
Nina Odden                                                                              
Linneaveien 10 D, 
3515 Hønefoss 
 
 
Matematikkvansker og 
tilpasset opplæring 
 
En spørreundersøkelse 
om kartlegging og tilrettelegging av undervisning i matematikk på 3.trinn 
 
 
 
 
 
 
 
 
Veiledning om utfyllingen 
 
Det er to ulike måter å avgi svar på i spørreskjemaet: 
 
1. Avkryssingsbokser. 
2. Skala fra 1- 6 hvor 1 betyr helt uenig og 6 helt enig 
 
Det er åpne felter  for kommentarer 
 
 
 
 
 
Lykke til med utfyllingen! 
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Om spørreskjemaet 
Temaene er nummerert fra 1-17. Spørsmål 1 til 4 er bakgrunnsspørsmål, og på disse 
spørsmålene skal du sette kryss i rutene for ja eller nei. Resten av spørsmålene  er såkalt 
likertskalaspørsmål (fra 1 til 6) hvor spørsmålene er utformet som påstander, med unntak av 
nr. 8, 14 og 16 som er åpne felter for kommentarer.Hvis du ikke har erfaring med elever med 
spesielle opplæringsbehov i matematikk (elever som skårer under kritisk grense på M-
prøven), vil jeg allikevel gjerne høre dine oppfatninger om temaet. 
=================================================================== 
BAKGRUNNSSPØRSMÅL 
 
1. Antall år ansatt som lærer i grunnskolen 
 
  1-5 år    6-10 år    11-15 år    16-20 år    21-25 år    26-30 år    31-35 år    36-40 år  
 
2. Kompetanse i spesialpedagogikk 
 
Spesialpedagogikk inngår som et fordypningsemne i min allmennlærerutdanning               
                                                                                                                                  Ja  Nei 
Jeg har gjennomført etterutdanningskurs i spesialpedagogikk                                               
                                                                                                                                   Ja   Nei 
Jeg har videreutdanning i spesialpedagogikk utover allmennlærerutdanning                        
                                                                                                                                  Ja          Nei  
Hvis ja, i hvilket omfang? ________________________ 
 
3. Kompetanse i matematikkvansker 
 
Matematikkvansker inngår  som et fordypningsemne i min allmennlærerutdanning                 
                                                                                                                                       Ja    Nei 
Jeg har gjennomført etterutdanningskurs om matematikkvansker                                              
                                                                                                                                          Ja   Nei 
Matematikkvansker inngår som et emne i min videreutdanning i spesialpedagogikk              
                                                                                                                                          Ja   Nei 
Hvis ja, i hvilket omfang? ________________________ 
 
4. Erfaring med kartlegging med M-prøven 
 
Jeg har gjennomført kartlegging med M-prøven med hele klassen/gruppa                   
                                                                                                                                          Ja   Nei 
Jeg har gjennomført kartlegging med M-prøven med mindre grupper                   
                                                                                                                                          Ja   Nei 
Jeg har gjennomført  kartlegging med M-prøven med enkeltelever                    
                                                                                                                                          Ja   Nei 
Jeg har/ har hatt elever som skårer under kritisk grense på M-prøven                    
                                                                                                                                          Ja  Nei 
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På temaene fra 5 til 17 (med unntak av 8, 14 og 16) kan du gi din tilslutning til følgende 
utsagn ved å sette ring rundt den grad av enighet som passer for deg  (1-6 hvor 1 betyr helt 
uenig og 6 betyr helt enig) 
================================================================== 
KARTLEGGING MED M-PRØVEN   
5. Syn på om kartlegging med M-prøven gir et bilde av elevens ferdigheter i matematikk 
 
Kartlegging med M-prøven gir et bilde av elevenes svake sider                     1    2    3   4   5   6 
i matematikk 
 
Kartlegging med M-prøven gir et bilde av elevenes sterke sider                     1    2    3   4   5   6 
i matematikk 
 
Kartlegging med M- prøven viser hvilke spesifikke områder                          1    2    3   4   5   6 
i matematikk elevene har vansker med   
 
Kartlegging med M- prøven fanger opp elever som har vansker                     1    2    3   4   5   6 
med talloppfatning  
 
Kartlegging med M- prøven fanger opp elever som har vansker                     1    2    3   4   5   6 
med addisjon  
 
Kartlegging med M- prøven fanger opp elever som har vansker                     1    2    3   4   5   6 
med subtraksjon 
 
Kartlegging med M- prøven fanger opp elever som har van                          1    2    3   4   5   6 
med regnefortellinger 
 
Kartlegging med M- prøven fanger opp elever som har vansker                     1    2    3   4   5   6 
med problembaserte oppgaver 
 
Jeg suplerer med andre standardiserte kartleggingsprøver                              1    2    3   4   5   6 
i matematikk                         
================================================================= 
BRUK AV RESULTATENE PÅ M- PRØVEN 
6. Vurdering av nytteverdi av resultatene fra kartlegging med M- prøven 
 
Jeg har brukt resultatene på M-prøven som grunnlag for                                1    2    3   4   5   6 
utarbeidelse av individuell utviklingsplan i matematikk 
 
Jeg har brukt resultatene på M-prøven som grunnlag for                                1    2    3   4   5   6 
utarbeidelse av individuell opplæringsplan (IOP) for elever med  
spesielle opplæringsbehov i matematikk 
 
Resultater under kritisk grense har vært grunnlag for å melde                        1    2    3   4   5   6 
elever til PP-tjenesten for videre utredning  
 
Når elever skårer under kritisk grense på M-prøven blir                                1    2    3   4   5   6  
resultatene sammenliknet med resultatene på tilsvarende 
prøver i norsk 
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================================================================== 
INDIVIDUELL KARTLEGGING I MATEMATIKK UTOVER M-PRØVEN  
7. Vurdering av behov for individuell kartlegging utover M-prøven for elever som 
skårer under kritisk grense 
 
Jeg mener at individuell kartlegging i matematikk utover M- prøven             1    2    3   4   5   6 
er nødvendig når elever skårer under kritisk grense   
 
Jeg inkluderer individuell kartlegging i matematikk som en del av        1    2    3   4   5   6 
tilretteleggingen for elever som skårer under kritisk grense 
 
Jeg mener at kartlegging i matematikk av elevens strategibruk er                 1    2    3   4   5   6 
nødvendig når elever skårer under kritisk grense 
  
Jeg inkluderer kartlegging i matematikk av elevens strategibruk                    1    2    3   4   5   6 
som en del av tilretteleggingen når elever skårer under kritisk grense 
 
Jeg mener samtaler med eleven er en god metode for å kartlegge                  1    2    3   4   5   6 
elevens strategibruk i matematikk 
 
Jeg har samtaler med eleven som en del av individuell kartlegging  
for å finne ut av elevens strategibruk i matematikk                        1    2    3   4   5   6 
================================================================== 
8. Kommentarer til tema 5, 6 og 7 om kartlegging i matematikk med M-prøven 
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================================================================== 
TILRETTELEGGING AV MATEMATIKKUNDERVISNINGEN 
9. Meninger om hvilke metoder som bidrar til at alle elever kan lære addisjon og 
subtraksjon 
 
Jeg har en klar oppfatning av hvilke metoder som bidrar til at elever lærer    1    2    3   4   5   6 
addisjon og subtraksjon              
 
Alle elever vil automatisere regneprosedyrene av seg selv når de                  1    2    3   4   5   6 
øver lenge nok på oppgaver i addisjon og subtraksjon 
 
Jeg legger til rette for at elever får øve lenge nok på oppgaver i                     1    2    3   4   5   6 
addisjon og subtraksjon  
 
Alle elever vil automatisere regneprosedyrene når de får                                1    2    3   4   5   6 
hjelp til å forstå addisjon og subtraksjon 
 
Jeg legger til rette for at elever får hjelp til å forstå                                         1    2    3   4   5   6 
regneprosedyrene i addisjon og subtraksjon   
 
Jeg legger like mye vekt på å legge til rette for at elever får øve lenge nok,   1    2    3   4   5   6 
og at de får hjelp til å forstå regneprosedyrene i addisjon og subtraksjon 
 
Elever med matematikkvansker trenger å bruke konkretiseringsmateriell      1    2    3   4   5   6 
for å forstå regneprosedyrene i addisjon og subtraksjon  
 
Jeg legger til rette for at elever kan bruke konkretiseringsmateriell                1    2    3   4   5   6 
når de løser oppgaver i addisjon og subtraksjon 
  
Elever med matematikkvansker trenger å få hjelp til å utvide                         1    2    3   4   5   6 
sitt utvalg av strategier i matematikk 
 
Jeg legger til rette for at elever med matematikkvansker kan få                      1    2    3   4   5   6 
hjelp til å utvide sitt utvalg av strategier i matematikk 
 
Jeg legger til rette for at oppgaver i addisjon og subtraksjon                          1    2    3   4   5   6 
blir tilpasset den enkelte elevs matematikkvanske 
 
Jeg legger til rette for at oppgaver i addisjon og subtrak                               1    2    3   4   5   6 
blir tilpasset den enkelte elevs beste måte å lære på 
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================================================================== 
10. Meninger om betydningen av å knytte matematikkoppgaver til dagliglivsaktiviteter 
for å øke elevers matematikkferdigheter                                             
    
Jeg mener det er av betydning å knytte matematikkoppgaver til                    1    2    3   4   5   6 
dagliglivsaktiviteter for å øke elevers matematikkferdigheter   
 
Jeg legger til rette for at elever kan løse matematikkoppgaver knyttet t         1    2    3   4   5   6 
dagliglivsaktiviteter 
 
Jeg legger til rette for at bruk av matematikkoppgaver knyttet til                   1    2    3   4   5   6 
dagliglivsaktiviteter er tilpasset den enkelte elevs matematikkvanske  
 
Jeg legger til rette for at bruk av matematikkoppgaver knyttet til      1    2    3   4   5   6 
dagliglivsaktiviteter er tilpasset den enkelte elevs beste måte å lære på 
================================================================== 
11. Meninger om betydning av å bruke regnefortellinger i undervisningen for å øke 
elevers matematikkferdigheter 
 
Jeg mener det er av betydning å bruke regnefortellinger i             1    2    3   4   5   6 
undervisningen for å øke elevers matematikkferdigheter                         
 
Jeg legger til rette for at elever kan arbeide med regnefortellinger                 1    2    3   4   5   6 
i matematikk 
 
Jeg legger til rette for at bruk av regnefortellinger blir                                    1    2    3   4   5   6           
tilpasset den enkelte elevs matematikkvanske  
 
Jeg legger til rette for at bruk av regnefortellinger blir                                   1    2    3   4   5   6 
tilpasset den enkelte elevens beste måte å lære på 
================================================================== 
12. Meninger om betydningen av å bruke problembaserte oppgaver i undervisningen for 
å øke elevers matematikkferdigheter  
 
Jeg mener det er av betydning å bruke problembaserte oppgaver           1    2    3   4   5   6 
for å øke elevers matematikkferdigheter                         
 
Jeg legger til rette for at elever kan arbeide med                                             1    2    3   4   5   6 
problembaserte oppgaver i matematikk 
 
Jeg legger til rette for at bruk av problembaserte oppgaver blir                      1    2    3   4   5   6 
tilpasset den enkelte elevs matematikkvanske  
 
Jeg legger til rette for at bruk av problembaserte oppgaver blir                      1    2    3   4   5   6 
tilpasset den enkelte elevs beste måte å lære på 
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================================================================== 
13. Meninger om betydningen av at elever gjennom samtaler med medelever om   
oppgaveløsninger, kan føre til økte matematikkferdigheter 
 
Jeg mener at når elever samtaler med andre medelever om                          1    2    3   4   5   6        
oppgaveløsningerkan det føre til økte matematikkferdigheter                         
 
Jeg legger til rette for at elever kan samtale om oppgaveløsninger                 1    2    3   4   5   6 
i matematikk 
 
Elever med matematikkvansker vil ha problemer med                                   1    2    3   4   5   6 
å samtale om oppgaveløsninger i matematikk 
 
Elever med matematikkvansker kan lære av å samarbeide                             1    2    3   4   5   6 
med elever på ulike faglig nivå i matematikk 
 
Elever med matematikkvansker kan lære av å samarbeide                             1    2    3   4   5   6 
med elever på likt faglig nivå 
 
Jeg legger spesielt vekt på å legge til rette at elever med                               1    2    3   4   5   6 
matematikkvansker kan samarbeide  
================================================================== 
14. Kommentarer til tema 9, 10, 11, 12 og 13 om tilrettelegging av 
matematikkundervisningen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
================================================================== 
KJENNETEGN PÅ  MATEMATIKKVANSKER 
15. Kjennetegn som vil vekke din mistanke om en elev kan ha spesiell opplæringsbehov i 
matematikk 
 
Jeg er usikker på hva som er kjennetegn på matematikkvansker                    1    2    3   4   5   6 
 
Elever med matematikkvansker har problemer med å automatisere               1    2    3   4   5   6 
addisjon og subtraksjon 
  
Elever med matematikkvansker bruker få strategier                                       1    2    3   4   5   6 
når de løser oppgaver i matematikk 
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Elever med matematikkvansker bruker enkle strategier                                  1    2    3   4   5   6 
når de løser oppgaver i matematikk 
 
Elever med matematikkvansker fokuserer på uvesentlige                               1    2    3   4   5   6 
detaljer når de løser oppgaver i matematikk 
 
Elever med matematikkvansker har dårig selvbilde                                        1    2    3   4   5   6 
i matematikk 
 
Matematikkvansker kan være en følgetilstand av                                           1    2    3   4   5   6 
lese- og skrivevansker 
=================================================================== 
16. Kommentarer til tema 15 om kjennetegn på matematikkvansker 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 ================================================================== 
EGEN KOMPETANSE  
17. Vurdering av din egen kompetanse 
 
Jeg vurderer min egen kompetanse i spesialpedagogikk                                 1    2    3   4   5   6 
som meget god 
 
Jeg vurderer min egen kompetanse om matematikkvansker                          1    2    3   4   5   6 
som meget god 
================================================================== 
 
                                                                                
 
Tusen takk for at du har tatt deg tid til å svare på spørsmålene 
 
Vennlig hilsen Nina Odden 
 
VENNLIGST RETURNER SKJEMAET I DEN VEDLAGTE SVARKONVOLUTTEN 
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VEDLEGG 6 
Kommentarer til hovedtemaene i spørreskjemaet 
 
Kommentarer til kjennetegn på matematikkvansker 
 
”Jeg har nå en elev med svært gode matmatikkunnskaper på 3. trinn, men som nå p.g.a lese- 
og skrivevansker har begynt å miste motivasjon for matematikk p.g.a tekst i mattebøker” 
 
Seks lærere hadde kommentarer til spørsmålene om kjennetegn på matematikkvansker. To av 
disse pekte på at kjennetegnene varierte fra person til person, og at derfor var vanskelig å 
svare godt på spørsmålet. Tre lærere mente matematikkvansker ofte er knyttet til andre 
vansker som dårlig konsentrasjon, lese- og skrivevansker, og dårlig læringssituasjon og 
levekår. En lærer peker på at elever med matematikkvansker ofte bruker tunge metoder når de 
løser oppgaver i matematikk.  Tre lærere har regisrert dårlig selvbilde og tap av motivasjon 
for elever som har vansker i matematikk eller lese- og skrivevansker.  
 
”Jeg har en elev med matematikkvansker og godt selvbilde, men opplever det som en 
sjeldenhet” 
 
 
Lærernes kommentarer til kartlegging i matematikk 
”Det er viktig å gå i dybden utover M- prøven” Jeg føler det aller viktigste er å vite hvor hver 
enkelt står, hva de mestrer og ikke mestrer” 
 
Kommentarene til de åtte lærerne som gav uttrykk for sine meninger om kartlegging var i 
hovedsak rettet mot kartlegging med M- prøven for hele klassen/ gruppa. Noen få trekker 
særlig fram kartleggingen for elevene med matematikkvansker (skårer under kritisk grense) i 
sine kommentarer. Det er pekt på både fordeler og begrensninger med M- prøven.  Det 
kommer fram av kommentarene at M- prøven i det store og hele er et godt verktøy som gir 
god oversikt. To lærere mener kartleggingen påviste det læreren visste om elevenes 
ferdigheter fra før.  En lærer mener prøven ikke viser hvor gode ferdigheter de flinkeste 
elevene har fordi M 2 ikke dekker alle regneartene. En annens erfaring var at enkelte elever 
misforstår oppgaver, og at prøven derfor kan gi et noe upresist bilde av resultatene. Det pekes 
videre på at dårlig skåre for enkeltelever kan være resultat av flere forhold som for eksempel; 
dårlig konsentrasjonsevne, dårlig dag, eller vansker med å takle testsituasjonen. En lærer 
mener teksten til oppgavene kan være et hinder for svake lesere. To lærere understreker at M- 
prøven alene ikke kan være grunnlag for henvisning til PP- tjenesten og utarbeidelse av IOP 
(individuell opplæringsplan) for elever med skårer under kritisk grense. Når det gjelder 
individuell kartlegging for elever under kritisk grense, mener tre lærere at det tiltross for at det 
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er behov for individuell kartlegging, har de liten mulighet for å bruke nok tid og ressurser til 
elevenes spesielle behov og vansker.  
 
” Jeg føler midlertid at man aldri har mulighet til å bruke nok tid på elevenes spesielle 
behov.” 
”Det er ingen ekstraressurs som kan gi tid til disse samtalene.” 
 
 
 
Lærernes kommentarer til tilrettelegging av        
matematikkundervisningen 
 
”Vi ønsker å gjøre mer, viljen er tilstede og vi tilrettelegger så godt vi kan.” 
Det var ni kommentarer fra lærerne på temaet om tilrettelegging av 
matematikkundervisningen. Mangel på tilpasning i tilretteleggingen av 
matematikkundervisningen er gjennomgående tema i kommentarene. Denne mangelen 
forklares med store klasser, lite ressurser, og flere peker på at det er for lite tid til å 
tilrettelegge nok for den enkelt elev. Det kommer fram at lærerne ønsker mer tid til for og 
etterarbeid, drilling av ferdigheter, og tid til å hjelpe de lesesvake med regnefortellinger. En 
lærer mener språkproblemer kan gjøre samarbeid om løsing av matematikkoppgaver 
vanskelig. Tilretteleggingen av matematikkundervisningen er best for de med 
matematikkvansker, og det blir for lite individuell tilrettelegging på resten av klassen, 
understreker en lærer. 
 
”Det er umulig å vite den enkeltes beste måte å lære på, men vi vet noe om den enkeltes 
ferdigheter. Varierte, gode metoder vil hjelpe elever med matematikkvansker” 
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VEDLEGG 7 
 
 Frekvenstabeller  som ikke er tatt med i oppgaven 
 
Arbeidserfaring 
 
Antall år i skolen  
N Valid 29 
  Missing 0 
Mean  4,14 
Median  4,00 
Mode 2 
Antall år i skolen 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
1-5 år 3 10,3 10,3 10,3
6-10 år 7 24,1 24,1 34,5
11-15 år 4 13,8 13,8 48,3
16-20 år 4 13,8 13,8 62,1
21-25 år 1 3,4 3,4 65,5
26-30 år 3 10,3 10,3 75,9
31-35 år 4 13,8 13,8 89,7
36-40 år 3 10,3 10,3 100,0
Valid 
Total 29 100,0 100,0  
 
                                                                                                   
                                                                                                                                                                               
Erfaring med M- prøven 
 
M-prøven med hele klassen/ gruppa 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid ja 29 100,0 100,0 100,0
 
                                                            
 M-prøven med 
mindre grupper 
 
M-prøven med 
enkeltelever 
  Frequency 
Valid 
Percent Frequency 
Valid 
Percent 
Valid ja 9 39,1 8 32,0
  nei 14 60,9 17 68,0
  Total 23 100,0 25 100,0
Missing ubesvart 6  4  
Total 29   
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Under kritisk grense på M-prøven 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
ja 25 86,2 92,6 92,6
nei 2 6,9 7,4 100,0
Valid 
Total 27 93,1 100,0  
Missing ubesvart 2 6,9   
Total 29 100,0   
 
 
Formell kompetanse   
 
 
 
 
Matematikkvansker: 
 
 
som fordypningsemne i 
allmennlærerutdanning 
 
Etterutdanningskurs  
 
Som emne i videreutdanning i 
spesialpedagogikk 
  Frequency Valid Percent Frequency Valid Percent Frequency Valid Percent 
Valid ja 2 7,7 6 23,1 5 19,2
  nei 24 92,3 20 76,9 21 80,8
  Total 26 100,0 26 100,0 26 100,0
Missing ubesvart 3  3   3  
Total 29     
 
 
Vansker med talloppfatning 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 1 3,4 3,4 3,4 
delvis enig 11 37,9 37,9 41,4 
mer enig enn uenig 10 34,5 34,5 75,9 
mer uenig enn enig 6 20,7 20,7 96,6 
delvis uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
 
 
 
 
Spesialpedagogikk: 
 
som fordypningsemne i 
allmennlærerutdanning 
 
Etterutdanningskurs  
 
Videreutdanning i utover 
allmennlærerutdanning 
 
  
 
Frequency Valid Percent Frequency Valid Percent Frequency Valid Percent 
Valid ja 6 24,0 4 18,2 6 25,0
  nei 19 76,0 18 81,8 18 75,0
  Total 25 100,0 22 100,0 24 100,0
Missing ubesvart 4  7   5  
Total 29    
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Vansker med addisjon 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 5 17,2 17,2 17,2 
delvis enig 11 37,9 37,9 55,2 
mer enig enn uenig 10 34,5 34,5 89,7 
mer uenig enn enig 2 6,9 6,9 96,6 
delvis uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
 
 
 
 
 
Vansker med subtraksjon 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 5 17,2 17,2 17,2 
delvis enig 11 37,9 37,9 55,2 
mer enig enn uenig 10 34,5 34,5 89,7 
mer uenig enn enig 2 6,9 6,9 96,6 
delvis uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Vansker med regnefortellinger 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 4 13,8 13,8 13,8 
delvis enig 7 24,1 24,1 37,9 
mer enig enn uenig 12 41,4 41,4 79,3 
mer uenig enn enig 2 6,9 6,9 86,2 
delvis uenig 4 13,8 13,8 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Vansker med problembaserte oppgaver 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 4 13,8 13,8 13,8 
delvis enig 6 20,7 20,7 34,5 
mer enig enn uenig 15 51,7 51,7 86,2 
mer uenig enn enig 3 10,3 10,3 96,6 
delvis uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
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Supplering med andre standardiserte prøver 
 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 1 3,4 3,7 3,7 
delvis enig 7 24,1 25,9 29,6 
mer enig enn uenig 1 3,4 3,7 33,3 
mer uenig enn enig 3 10,3 11,1 44,4 
delvis uenig 8 27,6 29,6 74,1 
helt uenig 7 24,1 25,9 100,0 
Valid 
Total 27 93,1 100,0   
Missing ubesvart 2 6,9    
Total 29 100,0    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Samarbeid på ulikt faglig nivå for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 3 10,3 10,3 10,3 
delvis enig 11 37,9 37,9 48,3 
mer enig enn uenig 6 20,7 20,7 69,0 
mer uenig enn enig 6 20,7 20,7 89,7 
delvis uenig 3 10,3 10,3 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
 
 
Samarbeid på faglig likt nivå for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 5 17,2 17,9 17,9 
delvis enig 8 27,6 28,6 46,4 
mer enig enn uenig 6 20,7 21,4 67,9 
mer uenig enn enig 6 20,7 21,4 89,3 
delvis uenig 3 10,3 10,7 100,0 
Valid 
Total 28 96,6 100,0   
Missing ubesvart 1 3,4    
Total 29 100,0    
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Legge til rette for å knytte matematikkoppgaver til dagliglivsaktiviteter 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 7 24,1 24,1 24,1 
delvis enig 13 44,8 44,8 69,0 
mer enig enn uenig 8 27,6 27,6 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
Automatisere regneprosedyrer ved å øve lenge nok 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 1 3,4 3,7 3,7 
delvis enig 2 6,9 7,4 11,1 
mer enig enn uenig 5 17,2 18,5 29,6 
mer uenig enn enig 4 13,8 14,8 44,4 
delvis uenig 11 37,9 40,7 85,2 
helt uenig 4 13,8 14,8 100,0 
Valid 
Total 27 93,1 100,0   
Missing ubesvart 2 6,9    
Total 29 100,0    
 
 
Automatisere regneprosedyrer ved å få hjelp til å forstå 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
ubesvart 1 3,4 3,4 3,4 
helt enig 6 20,7 20,7 24,1 
delvis enig 8 27,6 27,6 51,7 
mer enig enn uenig 7 24,1 24,1 75,9 
mer uenig enn enig 3 10,3 10,3 86,2 
delvis uenig 4 13,8 13,8 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
  
 
Bruk av konkretiseringsmateriell for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 24 82,8 82,8 82,8 
delvis enig 3 10,3 10,3 93,1 
mer enig enn uenig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
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Legge til rette for å øve lenge nok 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 3 10,3 10,3 10,3 
delvis enig 7 24,1 24,1 34,5 
mer enig enn uenig 11 37,9 37,9 72,4 
mer uenig enn enig 7 24,1 24,1 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for å få hjelp til å forstå 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 10 34,5 34,5 34,5
delvis enig 18 62,1 62,1 96,6
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0
Valid 
Total 29 100,0 100,0  
 
 
 
 
 
 
Like mye vekt på øving og forståelse 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 4 13,8 14,8 14,8 
delvis enig 9 31,0 33,3 48,1 
mer enig enn uenig 9 31,0 33,3 81,5 
mer uenig enn enig 3 10,3 11,1 92,6 
delvis uenig 1 3,4 3,7 96,3 
helt uenig 1 3,4 3,7 100,0 
Valid 
Total 27 93,1 100,0   
Missing ubesvart 2 6,9    
Total 29 100,0    
 
Legger til rette for bruk av konkretiseringsmateriell 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 14 48,3 48,3 48,3
delvis enig 14 48,3 48,3 96,6
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0
Valid 
Total 29 100,0 100,0  
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Betydning av å bruke regnefortellinger 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 11 37,9 37,9 37,9 
delvis enig 12 41,4 41,4 79,3 
mer enig enn uenig 4 13,8 13,8 93,1 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 96,6 
delvis uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for regnefortellinger 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 4 13,8 13,8 13,8 
delvis enig 18 62,1 62,1 75,9 
mer enig enn uenig 4 13,8 13,8 89,7 
mer uenig enn enig 2 6,9 6,9 96,6 
delvis uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
 
 
Legge til rette for regnefortellinger for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 2 6,9 6,9 6,9 
delvis enig 6 20,7 20,7 27,6 
mer enig enn uenig 11 37,9 37,9 65,5 
mer uenig enn enig 8 27,6 27,6 93,1 
delvis uenig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for regnefortellinger for den enkelte elevs beste måte å lære på 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 1 3,4 3,6 3,6 
delvis enig 9 31,0 32,1 35,7 
mer enig enn uenig 9 31,0 32,1 67,9 
mer uenig enn enig 6 20,7 21,4 89,3 
delvis uenig 1 3,4 3,6 92,9 
helt uenig 2 6,9 7,1 100,0 
Valid 
Total 28 96,6 100,0   
Missing ubesvart 1 3,4    
Total 29 100,0    
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Betydning av å bruke problemoppgaver 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 13 44,8 44,8 44,8 
delvis enig 9 31,0 31,0 75,9 
mer enig enn uenig 4 13,8 13,8 89,7 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 93,1 
delvis uenig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for problemoppgaver 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 3 10,3 10,3 10,3 
delvis enig 8 27,6 27,6 37,9 
mer enig enn uenig 13 44,8 44,8 82,8 
mer uenig enn enig 3 10,3 10,3 93,1 
delvis uenig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
 
Legge til rette for problemoppgaver for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 2 6,9 6,9 6,9 
delvis enig 6 20,7 20,7 27,6 
mer enig enn uenig 12 41,4 41,4 69,0 
mer uenig enn enig 5 17,2 17,2 86,2 
delvis uenig 3 10,3 10,3 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for problemoppgaver for den enklelte elevs beste måte å lære på 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 2 6,9 6,9 6,9 
delvis enig 7 24,1 24,1 31,0 
mer enig enn uenig 11 37,9 37,9 69,0 
mer uenig enn enig 5 17,2 17,2 86,2 
delvis uenig 2 6,9 6,9 93,1 
helt uenig 2 6,9 6,9 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
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VEDLEGG NR. 8 
Frekvenstabeller som er tatt med og illustrert med diagrammer i oppgaven 
 
Videreutdanning i spesialpedagogikk 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
ja 6 20,7 25,0 25,0
nei 18 62,1 75,0 100,0
Valid 
Total 24 82,8 100,0  
Missing ubesvart 5 17,2   
Total 29 100,0   
 
Matematikkvansker som emne i videreutdanning i spesialpedagogikk 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
ja 5 17,2 19,2 19,2
nei 21 72,4 80,8 100,0
Valid 
Total 26 89,7 100,0  
Missing ubesvart 3 10,3   
Total 29 100,0   
 
Bruk av få strategier 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 10 34,5 35,7 35,7
5 12 41,4 42,9 78,6
4 4 13,8 14,3 92,9
3 1 3,4 3,6 96,4
2 1 3,4 3,6 100,0
Valid 
Total 28 96,6 100,0  
Missing ubesvart 1 3,4   
Total 29 100,0   
 
Bruk av enkle strategier 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 5 17,2 17,9 17,9
5 13 44,8 46,4 64,3
4 7 24,1 25,0 89,3
3 3 10,3 10,7 100,0
Valid 
Total 28 96,6 100,0  
Missing ubesvart 1 3,4   
Total 29 100,0   
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Individuell utviklingsplan i matematikk 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 1 3,4 3,4 3,4 
delvis enig 5 17,2 17,2 20,7 
mer enig enn uenig 7 24,1 24,1 44,8 
mer uenig enn enig 9 31,0 31,0 75,9 
delvis uenig 4 13,8 13,8 89,7 
helt uenig 3 10,3 10,3 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Indviduell opplæringsplan (IOP) 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 3 10,3 10,3 10,3 
delvis enig 2 6,9 6,9 17,2 
mer enig enn uenig 6 20,7 20,7 37,9 
mer uenig enn enig 6 20,7 20,7 58,6 
delvis uenig 4 13,8 13,8 72,4 
helt uenig 8 27,6 27,6 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
PP-tjenesten for videre utredning 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 6 20,7 20,7 20,7 
delvis enig 6 20,7 20,7 41,4 
mer enig enn uenig 3 10,3 10,3 51,7 
mer uenig enn enig 3 10,3 10,3 62,1 
delvis uenig 5 17,2 17,2 79,3 
helt uenig 6 20,7 20,7 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
Individuell kartlegging for elever under kritisk grense 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 14 48,3 50,0 50,0 
delvis enig 8 27,6 28,6 78,6 
mer enig enn uenig 3 10,3 10,7 89,3 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,6 92,9 
delvis uenig 1 3,4 3,6 96,4 
helt uenig 1 3,4 3,6 100,0 
Valid 
Total 28 96,6 100,0   
Missing ubesvart 1 3,4    
Total 29 100,0    
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Individuell kartlegging som en del av tilrettelegging 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 7 24,1 24,1 24,1 
delvis enig 10 34,5 34,5 58,6 
mer enig enn uenig 7 24,1 24,1 82,8 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 86,2 
delvis uenig 2 6,9 6,9 93,1 
helt uenig 2 6,9 6,9 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Kartlegging av elevens strategibruk 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 11 37,9 37,9 37,9 
delvis enig 8 27,6 27,6 65,5 
mer enig enn uenig 7 24,1 24,1 89,7 
mer uenig enn enig 2 6,9 6,9 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Strategikartlegging som en del av tilrettelegging 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 4 13,8 13,8 13,8 
delvis enig 9 31,0 31,0 44,8 
mer enig enn uenig 10 34,5 34,5 79,3 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 82,8 
delvis uenig 2 6,9 6,9 89,7 
helt uenig 3 10,3 10,3 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
 
Samtaler for å kartlegge elevens strategibruk 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 16 55,2 55,2 55,2 
delvis enig 9 31,0 31,0 86,2 
mer enig enn uenig 2 6,9 6,9 93,1 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
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Har samtaler for å kartlegge elevens strategibruk 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 10 34,5 34,5 34,5 
delvis enig 6 20,7 20,7 55,2 
mer enig enn uenig 8 27,6 27,6 82,8 
mer uenig enn enig 4 13,8 13,8 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Betydning av samtaler om oppgaveløsninger 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 18 62,1 62,1 62,1 
delvis enig 8 27,6 27,6 89,7 
mer enig enn uenig 2 6,9 6,9 96,6 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Samtaler om oppgaveløsninger for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 7 24,1 24,1 24,1 
delvis enig 8 27,6 27,6 51,7 
mer enig enn uenig 7 24,1 24,1 75,9 
mer uenig enn enig 7 24,1 24,1 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for samtaler om oppgaveløsninger 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 8 27,6 27,6 27,6 
delvis enig 12 41,4 41,4 69,0 
mer enig enn uenig 6 20,7 20,7 89,7 
mer uenig enn enig 3 10,3 10,3 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 Tilrettelegging av samtaler om oppgaveløsninger for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 4 13,8 13,8 13,8 
delvis enig 4 13,8 13,8 27,6 
mer enig enn uenig 7 24,1 24,1 51,7 
mer uenig enn enig 10 34,5 34,5 86,2 
delvis uenig 3 10,3 10,3 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
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Betydning av å knytte matematikkoppgaver til dagliglivsaktiviteter 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 21 72,4 72,4 72,4 
delvis enig 6 20,7 20,7 93,1 
mer enig enn uenig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for oppgaver fra dagliglivet for den enkelte elevs beste måte å lære på 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 3 10,3 10,3 10,3 
delvis enig 6 20,7 20,7 31,0 
mer enig enn uenig 10 34,5 34,5 65,5 
mer uenig enn enig 8 27,6 27,6 93,1 
delvis uenig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for oppgaver fra dagliglivet for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 4 13,8 13,8 13,8 
delvis enig 6 20,7 20,7 34,5 
mer enig enn uenig 10 34,5 34,5 69,0 
mer uenig enn enig 6 20,7 20,7 89,7 
delvis uenig 2 6,9 6,9 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Klar oppfatning om elevers læring av addisjon og subtraksjon 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 6 20,7 20,7 20,7 
delvis enig 12 41,4 41,4 62,1 
mer enig enn uenig 9 31,0 31,0 93,1 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 96,6 
delvis uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
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Tilpassing av addisjon og subtraksjon til den enkelte elevs beste måte å lære på 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 6 20,7 20,7 20,7 
delvis enig 11 37,9 37,9 58,6 
mer enig enn uenig 7 24,1 24,1 82,8 
mer uenig enn enig 3 10,3 10,3 93,1 
delvis uenig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Tilpassing av addisjon og subtraksjon til elevens matematikkvanske 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 6 20,7 20,7 20,7 
delvis enig 12 41,4 41,4 62,1 
mer enig enn uenig 6 20,7 20,7 82,8 
mer uenig enn enig 4 13,8 13,8 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Utvidelse av strategivalg for elever med matematikkvansker 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 21 72,4 72,4 72,4 
delvis enig 6 20,7 20,7 93,1 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
Legge til rette for utvidelse av strategivalg 
 
  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
helt enig 7 24,1 24,1 24,1 
delvis enig 13 44,8 44,8 69,0 
mer enig enn uenig 7 24,1 24,1 93,1 
mer uenig enn enig 1 3,4 3,4 96,6 
helt uenig 1 3,4 3,4 100,0 
Valid 
Total 29 100,0 100,0   
 
 
 
 
 
 
 
 
